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Presentación 


Los trabajos de investigación, estudio, asesoramiento, formación y aplicación que 
estamos desarrollando sobre inteligencias múltiples se construyen sobre una estructura 
que integra e interrelaciona los interrogantes y respuestas que cada una de estas 
modalidades de trabajo proyecta y concreta. Desde aquí vamos configurando las que 
consideramos claves esenciales en el enfoque didáctico inspirado en la teoría de las 
inteligencias múltiples: los interrogantes de partida; los conceptos; las características; las 
posibilidades organizativas; los materiales; las estrategias; las técnicas y los proyectos; el 
sistema, las técnicas y las tareas de evaluación. 


Todos estos elementos de estudio traducen nuestra verdadera convicción: el enfoque 
por inteligencias múltiples (en adelante, enfoque IM) no puede pasar a nuestro lado como 
tantas otras alternativas anteriores: removiendo programaciones, suscitando algunas 
propuestas aisladas de formación, impulsando algunos proyectos efímeros, e incluso en 
ocasiones, debates acalorados. No puede suponer, una vez más, una brusca y llamativa 
aparición, que anticipe una gradual y callada desaparición. 


En esta publicación pretendemos mostrar que organizar procesos de enseñanza- 
aprendizaje desde un enfoque por inteligencias es, para nosotros, un avance firme (una 
evolución, no siempre una revolución) en objetivos que definen un desarrollo equilibrado 
del alumno, pero que se trazan y construyen en un contexto determinado. Para ello, se 
articulan recursos: personales, materiales y metodológicos (de manera especial, técnicas 
para aprender a pensar, relacionarse, conocerse y decidir). Estamos hablando de una 
orientación redefinida sobre principios que no han cambiado (aprendizaje significativo e 
integración del conocimiento). Por ello reconocemos y alentamos el trabajo que muchos 
profesores han venido haciendo durante mucho tiempo, en esta dirección. 


Considerando estas premisas, explicamos qué pretende y qué aborda cada capítulo. 


Estudiamos, en el primer capítulo, los interrogantes que, en el curso de nuestra labor 
de asesoramiento y formación, se nos han ido planteando reiteradamente como 
inquietudes del profesorado. Analizamos la preocupación sobre su permanencia, sobre 
nuestra propia capacidad para estimular el desarrollo, sobre los puntos de anclaje para 
comenzar, sobre los resultados de investigaciones en este terreno, sobre la necesidad de 
trabajar en esta línea en todas las etapas, sobre su posible categorización y 
taxonomización, sobre su valor para atender a la diversidad. Son cuestiones que apuntan 
al núcleo de una construcción que ha de ser lo suficientemente sólida como para servir de 
base a un trabajo integrador. 


El segundo capítulo arranca de la narración sobre el nacimiento y evolución de la 
teoría de las inteligencias múltiples, trata los criterios para validar las inteligencias y 
estudia el concepto, las características de las inteligencias y su tipología. En el análisis de 
esta tipología seguimos una base común para definirlas y para desarrollarlas, mostramos 
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una serie de indicadores que definen su perfil, sintetizamos sus claves y realizamos una 
primera propuesta de sugerencias didácticas que abren el trabajo sistemático del capítulo 
siguiente. 


Los recursos didácticos, sus componentes y su desarrollo son el objeto del tercer 
capítulo. Un capítulo que, junto con el siguiente, son los más extensos, pues configuran 
las claves de orientación práctica de nuestra publicación. Hemos preferido no 
fragmentarlos para no alterar su estructura conceptual. En este tercer capítulo mostramos 
la fundamentación en principios, pautas y estrategias en el enfoque IM. Una vez 
reconocida la importancia de un conocimiento integrado y de una metodología de 
estímulo al pensar, relacionarse, conocerse y decidir fusionada con contenidos 
significativos, pasamos a mostrar el principal recurso de una propuesta que busca la 
autonomía del profesorado y del alumnado: las técnicas. Mostramos una selección de 
técnicas en las que estudiamos su valor, su proceso, sus relaciones y propuestas de 
aplicación. 

El cuarto capítulo se ocupa de la evaluación en el enfoque didáctico de inteligencias 
múltiples, sus requisitos, su concepto y sus principios, su estrategia, sus técnicas y sus 
instrumentos de registro. Comprobaremos que la evaluación en este campo está 
sufriendo un gran cambio, apoyada por los trabajos orientados desde el enfoque 
competencial. No cabe duda de que la apuesta por una evaluación auténtica va a 
suponer un cambio trascendental en la objetividad, transparencia y validez del 
seguimiento de los procesos. Aunque constituye, como la misma metodología, un 
territorio de cambio y transformación, ya disponemos de algunos medios funcionales en 
este terreno que deseamos compartir y contrastar. 


Evolucionar didácticamente de una manera tan estimulante y tan compleja como la 
que propone el enfoque educativo desde el estímulo a las inteligencias múltiples nos exige 
un ejercicio compartido. A nuestro lado han de ir los compañeros que desean y se 
comprometen en esta dirección, pero pronto veremos a nuestro lado a las familias, que 
nos están mostrando preocupación y disposición a caminar en esta línea y a los alumnos, 
que se muestran enseguida comprometidos y entusiasmados con estas alternativas 
metodológicas. Este enfoque nos muestra, junto al esfuerzo, la mejor cara de la profesión 
docente, la más estimulante, la más prometedora, la más innovadora: aquella que nos 
dice que nuestra misión va mucho más allá de la transmisión de conocimientos, nuestra 
misión es la de fomentar un desarrollo equilibrado de capacidades. 
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Diez interrogantes para situar un trabajo educativo 
inspirado en la teoría IM 


Introducción 


En el desarrollo de nuestra labor de asesoramiento y formación relacionada con la teoría 
de las inteligencias múltiples (en adelante, IM) nos hemos encontrado con la necesidad de 
articular la respuesta a una serie de cuestiones que se muestran como inquietud muy 
generalizada en los planteamientos de base de centros y profesores. 


Los interrogantes son de diversa naturaleza. Desde los que muestran suspicacias (en 
ocasiones, más que fundamentadas) que afectan al ánimo de profesores antes de 
emprender un nuevo camino porque sienten que, en determinados momentos, se han 
encendido llamas en torno a propuestas poco fundamentadas que se extinguieron 
demasiado pronto (¿no son una moda, no trabajábamos ya así?), a algunas vinculadas a 
desentrañar la naturaleza y el alcance de la propuesta (¿podemos desarrollarlas todas, qué 
necesitamos saber, qué tendremos que hacer?, ¿funcionan?, ¿hay alguna que merezca 
una consideración mayor?, ¿cabe hablar de inteligencia emocional?, ¿y de inteligencia 
espiritual?, ¿qué ocurre con la atención a la diversidad”), hasta otras que pretenden situar 
la propuesta en relación con los trabajos que ya se ven obligados a llevar a cabo (sobre 
competencias básicas, ¿es lo mismo competencia que  inteligencia?), porque, 
seguramente, están preocupados por optimizar su trabajo y no dispersar recursos. 


Trataremos cada cuestión desarrollando la respuesta fundamentada desde argumentos 
y referencias que provienen de diferentes investigaciones y experiencias (incluidas, 
naturalmente, las nuestras). Sintetizaremos la respuesta en cada cuestión y ofreceremos, 
finalmente, una síntesis final conclusiva e interrelacionada de todas las preguntas 
abordadas. 


¿El enfoque IM, no es una moda más? 


El término «moda» podemos emplearlo e interpretarlo con diferentes matices. Entre 
ellos cabe destacar el de «actualidad», al que se otorga una consideración positiva. Pero 
también se emplea con el sentido de «novedad» que adquiere, con frecuencia, un cierto 
carácter pasajero, fugaz, de tránsito, con una connotación peyorativa. 


S1 nos referimos a un enfoque de actualidad en planteamientos educativos, no cabe 
duda: el trabajo por IM lo representa. El interés que, en estos momentos, está 
despertando se materializa en investigaciones, en publicaciones, en estudios doctorales, 
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en la inclusión de algunos de sus contenidos en programas de asignaturas relacionadas 
con la psicología y la pedagogía (en la formación inicial de los futuros profesores), en la 
convocatoria y desarrollo de cursos de formación continua del profesorado, en la 
organización de congresos y jornadas y en la búsqueda que muchos centros y profesores 
(incluso familias) están emprendiendo. Todas estas acciones son exponentes nítidos de 
esta inquietud. 


Pero junto a ello, también apreciamos algunas suspicacias referidas a la proyección 
que pueden tener las IM, cara al futuro; a las dudas sobre la posibilidad de que el 
movimiento que vivimos pueda, ciertamente, tomar cuerpo en propuestas sólidas, 
contrastadas, de valor y que supongan un firme paso adelante en lo que constituye el fin 
esencial de la educación: contribuir al desarrollo de una personalidad equilibrada. 


Consideramos que la importancia del enfoque de trabajo aplicado a la educación 
desde la teoría IM está fundamentada desde coordenadas sociológicas, psicológicas, 
pedagógicas y epistemológicas. Los argumentos de cada una de estas fuentes pueden 
presentarse de forma analítica, pero muestran vínculos sustanciales como representa y 


sintetiza el cuadro 1. 


Desde una perspectiva de fundamentación sociológica, cabe destacar que vivimos en 
una época de cambios y que éstos exigen nuevas respuestas formativas. Pérez Gómez lo 
explica de la siguiente forma: 


La sociedad de la información y del conocimiento dirige la educación a demandas distintas a las tradicionales, 
claramente relacionadas con el desarrollo en todos los ciudada nos de la capacidad p ara aprender a lo largo de la 
vida. Dicho de otra manera, el problema no es ya la cantidad de información que los niños y los jóvenes reciben, 
sino la calidad de la misma: la capacidad para entenderla, procesarla, seleccion arla, organizarla y transformarla 
en conocimiento; así como la capacidad de aplicarla a las diferentes situaciones y contextos en virtud de los 
valores e intenciones de los propios proyectos personales, profesionales o sociales. (2008, p. 62) 


Torres Santomé (2008) identifica unos ámbitos en los que se manifiestan los cambios 
señalando, entre ellos, los que se producen en la ciencia y en todas las áreas de 
conocimiento, en las tecnologías de la información y de la comunicación, en las 
relaciones sociales y políticas, en la economía y sus repercusiones en la vida social, 
cultural y productiva, en la ecología que desea cambiar las políticas ambientales, en la 
cultura, en los valores, en las relaciones laborales y en el tiempo de ocio. Así, estas 
dimensiones de transformación señalan que nos encontramos sumidos en lo que se 
anuncia como la gran paradoja de nuestro tiempo: lo único cierto y estable es el cambio. 
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Cuadro 1. Mapa de contenidos. Fundamentación de un trabajo educativo desde el enfoque IM 


INTERVENCIÓN EDUCATIVA E INTELIGENCIAS MULTIPLES 


FUNDAMENTACIÓN 
_ SOCIOLÓGICA | PSICOLÓGICA Y EPISTEMOLÓGICA 

* Siglo xo. Cambios sociales, + Identficación de las inteligencias y criterios 
culturales, científicos para validarlas. 

y técnicos. + Estudios sobre las relaciones entre inteligen- 

+ Hexibilidad en el empleo de cias y de los componentes de cada inteligencia. 
herramientas para afrontar * Factores que intervienen en el desarrollo de las 
las cambios, integración de lea o ic 
(reci qe * Mediadores en el proceso de desarrollo de las 

melgenció 
POR QUÉ QUÉ 
PARA QUÉ 
CÓMO 
FUENTE PEDAGÓGICA 


+ Relación con principios y fines de la educación (desarrollo equilibrado de la perso- 
nalidad, atención a la diversidad, calidad, equidad y participación). 

* Identificación de autores y movimientos de referencia. 

+ Relación con el enfoque competencial. 

* Vinculación con principios didácticos: aprendizaje significativo, integración del 
conocimiento, aprender a aprender. 

* Organización y estudio de la eficacia de proyectos y recursos personales, mater 
les, ambientales y metodológicos. Desarrollo de estrategias y lécnicas para estimu- 
lar el desarrollo IM. 

+ Determinación de la estrategia, principios, técnicas, instrumentos e indicadores 
para evaluar. 


Preparar para estos cambios supone, como hemos señalado, una transformación en 
los propósitos educativos. Vivimos en una sociedad de información que ha de buscar 
transformarse en una sociedad del conocimiento y, mejor aún, en una sociedad de la 
sabiduría (Pérez Gómez, 2008; Fernández Enguita, 2004). Ello requiere pensar en una 
formación que apunte, como indican Perkins (2008) y Pérez Gómez (2008), a metas 
relacionadas con la construcción de una formación sólida en la que se impliquen los 
alumnos, las familias, los profesores y la comunidad. La solidez de tal formación se 
expresa en la persecución del equilibrio entre capacidades y en el impulso a una 
autonomía personal ligada a una implicación y compromiso social. La complejidad de 
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estas metas va a requerir el reconocimiento de muy diferentes tipos inteligencias de las 
que partir y a las que potenciar, estas inteligencias hacen posible desarrollar distintas 
formas de comunicar y representar, de relacionarse con el entorno natural, con los demás 
y consigo mismo. 


La fundamentación psicológica y epistemológica de las IM se ocupa de trazar las 
bases de su valor desde un amplio marco de criterios que provienen de diversos ámbitos: 
de las ciencias psicobiológicas, del análisis lógico, de la psicología evolutiva y, también, 
de criterios vinculados a la investigación psicológica tradicional (Gardner, 1994, 2004, 
2012a; Armstrong, 2012; Pé rez y Beltrán, 2006). Analizaremos estos criterios más 
adelante (capítulo 2). Pero es preciso señalar que el enfoque constituye un modelo 
«innovador, arriesgado y provocativo de la concepción de la inteligencia», según 
Carpintero, Cabezas y Pérez (2009, p. 5) y ha suscitado, y sigue suscitando, encendidas 
críticas, como señalan estas mismas autoras (citando a Waterhouse, 2006). Gardner 
advierte que la teoría de las IM se basa en pruebas empíricas y se puede replantear sobre 
la base de nuevos datos empíricos: 


Ninguna teoría que tenga una base empírica se llega a establecer de una forma permanente. Todas las 
afirmaciones son vulnerables a la aparición de nuevos datos. (2012b, p. 99) 


Desde la base psicológica cabe también destacar los progresos que se le están 
reconociendo en la psicología de la educación y en la psicología de la instrucción. En 
ellos se trabaja en la identificación de la relevancia de los papeles del profesor, del 
alumno, de los compañeros y de la familia en la construcción de los aprendizajes (Pérez 
y Beltrán, 2006). 


Hablar del valor del enfoque de las IM nos lleva, ineludiblemente, a destacar las 
coordenadas de su sentido desde distintas disciplinas pedagógicas. La historia de la 
educación nos revela algunas raíces de su fundamentación didáctica; entre ellas destacan 
los vínculos con propuestas relacionadas con la integración del conocimiento, con la 
relación de los contenidos con la vida, con su proyección práctica, con la exigencia de 
articular las distintas vertientes del aprendizaje significativo (psicológica, lógica y social). 
Es por ello que encontramos multitud de referentes en los desarrollos didácticos de este 
enfoque que se construyen desde aportaciones de figuras tan trascendentes como 
Sócrates, Rousseau, Pestalozz1, Dewey, Decroly, Montessori, las hermanas Agazzi, 
Vigotsky, Bruner y Ausubel, entre otros muchos. 


Junto a estos argumentos de valor, hay que reconocer también la contribución de la 
teoría de las IM a la orientación escolar, académica y vocacional, porque conocer las 
capacidades del alumno nos permite identificar los ámbitos en los que se encuentra más 
preparado, los que necesita equilibrar, los apoyos que requiere, los itinerarios formativos 
que mejor pueden ajustarse a su personalidad, los ámbitos vocacionales en los que mejor 
puede evolucionar. No olvidamos, aunque lo estudiaremos más adelante (en el apartado 
«¿Enfoque para todos? ¿Qué ocurre con la atención a la diversidad”»), la inestimable 
aportación del trabajo educativo desde la teoría IM para atender a la diversidad. 


Y, naturalmente, dada la vocación didáctica de esta publicación, destacaremos la 


14 


aportación de las IM al desarrollo de recursos de esta naturaleza. Los estudios y trabajos 
en esta línea nos están aportando elementos sólidos para articular medios didácticos 
personales y organizativos, ambientales, materiales y metodológicos. Gardner no 
identifica ni cierra una fórmula específica para llevar al aula el modelo IM. Bien al 
contrario, destaca, como estudiaremos después, la singularidad de cada contexto 
(alumnos, profesores, institución, familias, comunidad). Por ello, las alternativas que 
genera son tan diversas y tan enriquecedoras. Distintas propuestas se han ido llevando a 
cabo en diferentes enclaves. Armstrong (2012) señala los de la New City School de Saint 
Louis (Missouri); los desarrollados en primaria y secundaria en centros de Kentucky, 
Minnessota, Washington, Indiana y California; el Proyecto Zero de Harvard —que entró a 
formar parte del Proyecto SUMIT (Schools Using Multiple Intelligence Theory) que 
examina a 41 colegios de EEUU que han incorporado el enfoque; el Proyecto Spectrum 
(Feldman, Gardner y Krechevsky —bajo el marco del Proyecto Zero—), desarrollado en 
más de 200 centros en EEUU y cuyas publicaciones han dado lugar a iniciativas en otros 
continentes. 


En España se están sumando de manera entusiasta, comprometida y esforzada, 
muchas investigaciones de gran interés por parte de distintas universidades (Murcia, 
Complutense de Madrid, Autónoma de Barcelona, Alicante y La Laguna, entre otras). 
Destacan trabajos como los de Ferrándiz, Prieto, García y López (2000). Prieto y 
Ferrándiz (2001), Ballester (2004), Ferrándiz, Bermejo, Sainz, Ferrando y Prieto (2004), 
Ferrándiz (2005), Pérez y Beltrán (2006), Carpintero, Cabezas y Pérez (2009), entre 
otros muchos. 


Queremos referimos también a la aportación que se está llevando a cabo desde 
diferentes editoriales de material didáctico. Las acciones se desarrollan en diversas líneas: 
formación al profesorado, a familias y proyectos con materiales de aula. Estamos 
colaborando, en este sentido, en un proyecto concreto desde la editorial SM que, 
partiendo de un material editado e implementado en centros de Cataluña, se extendió, 
orientado a la educación infantil de 3 a 6 años, en el curso 2012-13, a 68 centros 
ubicados en todo el territorio del Estado (públicos, concertados y privados), de diferentes 
tipos de entornos (rurales, urbanos y suburbanos), por medio de una experiencia de 
pilotaje. En el curso 2013-2014, la experiencia del proyecto se amplió a un mayor 
número de centros (unos 250) y a la etapa de primaria. 


Queda mucho por recorrer, pero ya disponemos de herramientas vinculadas a 
estrategias didácticas de carácter integrador (que mostraremos en el capítulo 3) y que 
poseen, como hemos visto, una sólida fundamentación desde la historia de la educación y 
desde la educación comparada. El reconocer la necesidad de seguir estudiando y 
contrastando no es sino la posición natural de búsqueda que debe caracterizar a todo 
enseñante que, enamorado de su trabajo, ansía continuar por la senda del aprender a 
aprender. Es en esta trayectoria en la que situamos la fundamentación epistemológica de 
las IM, que debe seguir avanzando en el afianzamiento del saber de corte psicobiológico 
sobre las inteligencias, en las características y dimensiones de cada una de ellas y en su 
relación con el currículo (áreas, materias y competencias) para potenciar un desarrollo 
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equilibrado. 


En síntesis, la orientación del trabajo educativo desde la teoría IM, no constituye una 
línea «novedosa» a la que se pueda vaticinar una fecha de caducidad. Se encuentra, 
como todo conocimiento, sujeto a los cambios y progresos consustanciales a la 
investigación que sobre ella se desarrolle; Gardner (2012a y 2012b), como hemos 
señalado, explica que la teoría de las IM se basa en pruebas empíricas y se puede 
replantear sobre la base de nuevos datos empíricos. Pero su aplicación al terreno 
educativo dispone, en estos momentos, de cimientos sólidos avalados por la sociología 
(cambios en el conocimiento requieren flexibilidad en el pensamiento, preparación sólida 
y equilibrada para enfrentarse a los retos y a aprender de manera continua), por la 
psicología y la epistemología (criterios de reconocimiento de las inteligencias, sus 
características, sus relaciones, sus componentes, reconocimiento del papel mediador en 
los aprendizajes de los profesores, los alumnos y la familia), y por la pedagogía (autores 
de aportación significativa para su desarrollo didáctico, diseño de recursos organizativos, 
materiales y metodológicos que aporta su investigación y su puesta en práctica). 


¿Podemos desarrollar todas las inteligencias? ¿De qué 
depende tal desarrollo? 


Gardner (1995, 2004, 2012a y 20125) defiende que tenemos ocho inteligencias (se sigue 
investigando) y las entiende como potenciales biopsicológicos para procesar información. 
Su forma de entender la mente lleva consigo una posición contextual-interaccionista del 
desarrollo vinculada a la perspectiva del ciclo vital: nuestras inteligencias, en función de 
los estímulos que recibamos, de nuestro nivel de desarrollo (capacidad y conocimientos) 
y de nuestro propio esfuerzo pueden progresar o pueden «estancarse». Armstrong 
presenta como uno de los puntos clave de la teoría de las IM el que «la mayoría de las 
personas pueden desarrollar sus inteligencias hasta conseguir un nivel aceptable de las 
mismas» (2012, p. 44). 


Todo ello (Armstrong, 2012; Pérez y Beltrán, 2006) supone una forma de entender la 
mente y su desarrollo vinculada a tres factores fundamentales: dotación biológica, historia 
vital (educación institucional, familia y relaciones) y contexto y antecedentes culturales e 
históricos (enclave geográfico, avances sociales y culturales, tendencias, etc.). 


Como podemos apreciar, la educación institucional sistematizada, junto al contexto y 
experiencias familiares, constituye un factor esencial. El papel del profesor será clave en 
este proceso promoviendo experiencias y empleando herramientas capaces de movilizar 
diferentes formatos de representación. 


Para poder estimular adecuadamente, los profesores (y las familias) debemos saber 
que existen formas de activar y formas de desactivar las inteligencias. Armstrong (2012, 
pp. 44-45 —itando a Feldman, 1980-; Walters y Gardner, 1986), destaca el papel de las 
experiencias «cristalizadoras» (chispas que encienden como núcleo de activación) y 
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experiencias «paralizantes» (vivencias que bloquean). El conocimiento y valoración de 
estos factores y resultados de situaciones de enseñanza-aprendizaje será esencial para 
contribuir, para guiar el desarrollo. 


También conviene subrayar, respecto a la selección de recursos para desarrollar 
acciones que estimulen las IM, la necesidad de identificar, reflexionar y valorar sobre el 
alcance y funcionamiento de nuestras propias inteligencias (Armstrong, 2008 y 2012). 
Nuestra selección de medios educativos (personas, ambientes, materiales, técnicas) 
puede estar determinada por nuestro propio perfil (tendemos a proyectarnos) y, a veces, 
puede ocurrir (sin que seamos conscientes) que incidimos más o menos en algunos 
contenidos y medios didácticos en función de la dificultad o el atractivo que nuestro perfil 
de inteligencia condiciona. Recordemos que los protagonistas han de ser los alumnos, y el 
referente para la selección de recursos, sus capacidades, intereses y necesidades 
(personales, sociales y académicas). 


Todo ello sin olvidar que nuestro dominio y pasión por algunas técnicas y contenidos 
puede contribuir a crear un clima favorable hacia ellos y fomentar, en ese caso, actitudes 
de interés y atención en nuestros alumnos; esto es indudablemente positivo. La reflexión 
sobre nuestro perfil (que determina, como hemos visto, algunas filias y, a veces, huidas y 
fobias), la sugerimos como medio para que nuestras decisiones estén fundamentadas y 
conozcamos las razones que nos han llevado a una determinada elección. 


En suma, la teoría de las IM las concibe como potenciales de desarrollo que dependen 
de la dotación biológica, el contexto geográfico y sociohistórico y las experiencias que se 
desarrollan en la escuela, la familia y el entorno vital. La escuela, en colaboración con la 
familia ha de partir de un trabajo fundamentado: qué son las inteligencias, qué las 
impulsa, qué las paraliza, cuál es nuestro perfil de inteligencias como profesores, cuál es 
el perfil de inteligencias de nuestros alumnos, cuáles son sus necesidades. Tal estilo de 
trabajo puede configurar propuestas adecuadas para estimular y enriquecer de forma 
efectiva las inteligencias de nuestros alumnos. 


¿Es lo mismo competencia básica que inteligencia 
múltiple? 


O... ¿Qué relación hay entre inteligencias y competencias básicas, tienen el mismo 
significado? 


Esta cuestión preocupa mucho porque la inclusión de las competencias básicas en el 
currículo ha supuesto en los centros un esfuerzo considerable en las tareas de 
programación, puesta en práctica y evaluación de este nuevo componente. Así pues, 
muchos profesores se inquietan ante la posible integración de otro nuevo elemento, 
¡cuando todavía estamos planteándonos preguntas sobre el anterior! Los vínculos entre 
inteligencia y competencia se intuyen y autores como Marín, Barlam y Oliveres nos 
dicen, sobre ellos, lo siguiente: 
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Las competencias básicas y las inteligencias múltiples tienen muchos puntos de contacto. Para empezar, surgen de 
la necesidad de buscar nuevas respuestas a la ineficiencia de las consideraciones tradicionales sobre el desarrollo 
del conocimiento. Como nos señala Antoni Zabala, las competencias son la suma de saber, aplicación y actitudes. 
La teoría de Gardner sobre las inteligencias múltiples explica y justifica científicamente el cambio de las 
percepciones convencionales a una nueva orientación que se basa en las competencias básicas. Muchas de las 
investigaciones y avances tienen en cuenta estos dos conceptos, que están cambiando la manera de articular el 
currículum y, por supuesto, la evaluación de los alumnos. (2011, p. 49) 


Por nuestra parte, identificamos tres notas sobre la naturaleza de la relación entre 
competencias e inteligencias que enseguida pasaremos a fundamentar y desarrollar: 


l. 
ze 


No tienen el mismo significado, pero se encuentran íntimamente relacionadas. 


El trabajar por competencias en el centro y en el aula no «sustituye» a formarse 
en inteligencias; las inteligencias nos aportan información esencial para conocer 
mejor a nuestros alumnos (y a nosotros mismos) con relación a su/nuestra 
singular forma de captar, representar y comunicar. 


Todo el trabajo que llevemos a cabo para impulsar competencias básicas, nos 
lleva a desarrollar las inteligencias de nuestros alumnos (si trabajo competencias, 
trabajo inteligencias). El conocimiento de las claves de cada perspectiva 
(concepto, características, componentes) nos permitirá desarrollar propuestas más 
fundamentadas y completas. 


Vamos a precisar más el contenido y el sentido de estos aspectos. Hemos afirmado que 
las inteligencias no tienen el mismo significado que las competencias. Las inteligencias se 
refieren a los potenciales que cada ser humano posee en función, como hemos ya 
señalado, de su dotación biológica, su historia vital y las coordenadas geográficas y 
sociohistóricas en las que vive. 


Las inteligencias, como ha destacado Gardner, son potencialmente neutras (1994, 
2004, 2012a y 2012b). Ello supone que pueden emplearse para el bien o para el mal. 
Veamos algunos casos de su mal empleo: 


El lenguaje corporal y verbal y la empatía (inteligencias corporalcinestésica, 
lingúística e interpersonal) utilizados de manera demagógica, para ponerse en el 
lugar de los otros, para convencer respecto a propósitos perversos, para persuadir 
manipulando voluntades. 


La selección e integración de elementos propios de la inteligencia visual, corporal- 
cinestésica y musical (movimientos corporales de gran plasticidad, enfoques y 
perspectivas de un enorme potencial plástico y melodías) apropiados para suscitar 
emociones determinadas. Todos estos elementos se pueden reunir, por ejemplo, en 
productos televisivos y cinematográficos para manipular a las masas. 


Herramientas propias de la inteligencia lógico-matemática (números, operaciones, 
análisis de causas y consecuencias) y de la inteligencia interpersonal (empatía, 
simpatía) usadas tendenciosamente para orientar a individuos o grupos hacia 
acciones económicas de dudoso interés real y gran peligro potencial para su 
percepción de la realidad socioeconómica y su seguridad personal y familiar en este 
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terreno. 


Respecto al primero, la obra de Gardner (1994, 2004 y 2012 b) señala de manera rotunda 
el poder que han manifestado, en este sentido, a lo largo de la historia, personajes como 
Hitler y Goebbels. El segundo caso, nos lo ha sugerido la reciente alusión en varios 
diarios informativos a la obra de Leni Riefenstahl (1902-1903); fue bailarina, actriz y 
directora de cine y llegó a aprender submarinismo a los 72 años; Riefenstahl se lanzó en 
paracaídas a los 90 y rodó documentales (Impresiones bajo el agua) a los 97. Sus 
impactantes obras La victoria de la fe (1933), El triunfo de la voluntad (1936) y 
Olimpiada (Juegos de Berlín, 1936) le permitieron obtener el Premio Nacional de 
Cinematografía, la medalla de oro en la Bienal de Venecia, y la medalla de oro en la 
Exposición Universal de París en 1937. Tuvo a su disposición todo tipo de recursos, 
tanto económicos como técnicos, en momentos en que la restricción presupuestaria 
afectaba al resto de los cineastas. Como puede inferirse, era una mujer superdotada en 
inteligencia viso-espacial y corporal-cinestésica. Pero todo su talento, al menos en los 
primeros cincuenta años de su vida, estuvo, de una forma u otra, al servicio de los 
objetivos del nazismo. 


El tercer caso que hemos señalado viene retratado en las noticias de actualidad 
económica con demasiada frecuencia. Muchas personas (habitualmente necesitadas y 
confiadas) son manipuladas y ponen su patrimonio y recursos en peligro por argumentos 
económicos manipuladores que otros son capaces de emplear. 


Por supuesto, contamos también con infinidad de ejemplos que nos sitúan en una 
posición absolutamente opuesta: el del empleo de las inteligencias en beneficio de los 
demás (filántropos, investigadores, escritores, cineastas, médicos, biólogos, músicos, 
pintores, políticos, profesores, ecologistas, religiosos). S1 nos hemos detenido en los 
anteriores es por resaltar los peligros que el uso de diferentes tipos de habilidad puede 
llevar consigo cuando en el trabajo de formación no cuidamos con exquisito detalle la 
orientación ética, moral y social que su puesta en práctica está obligada a materializar. 


Así pues, el empleo de las inteligencias puede hacerse en una u otra dirección. Cabe 
preguntarse, si estos empleos se hacen ya sin conocer los fundamentos de la teoría de las 
IM, qué tipo de acciones podrían llevarse a cabo con su conocimiento y censurable 
destino y aplicación. Por esto, Gardner alude a los avances científicos y el uso que se 
puede hacer de ellos. Se muestra muy preocupado por el empleo ético de los 
descubrimientos. Así cuenta: 


Recibí un mensaje de un colega que trabajaba en Australia. En él me decía: sus ideas sobre las inteligencias 
múltiples están siendo puestas en práctica en Australia, pero probablemente a usted no le gustará la manera cómo 
las utilizan. Le pedí que me enviasen los materiales, y así lo hizo efectivamente. Mi colega tenía razón. Cuanto más 
hojeaba aquellos materiales, menos me gustaban. La prueba definitiva la tuve la recibir una hoja de papel en la 
que la que se podía leer la lista de todos los grupos étnicos y raciales de Australia, juntamente con una lista 
explícita de las inteligencias en las que al parecer destacaban por su capacidad algunos miembros de un 
determinado grupo, así como de las inteligencias en las que unos miembros de ese mismo grupo se mostraban, al 
parecer, menos dotados. (Gardner, 2012b, p. 396) 
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Así, pues, la teoría de las IM nos proporciona información sobre los distintos formatos 
de captación, representación mental y comunicación que poseemos los individuos y, en 
consecuencia, sobre los caminos que podemos recorrer para estimular el desarrollo 
integral y equilibrado de todas ellas. Las competencias básicas nos sitúan en el marco de 
renovación curricular que, en un momento cultural, económico, sociohistórico y 
pedagógico se adopta como vía de acuerdo para dar un referente a los sistemas 
educativos. En la actualidad estamos asistiendo (Pérez Gómez, 2007 y 2008; Zabala y 
Arnau, 2007; Marchesi, 2007; Escamilla, 2008, 2009 y 2011; Moya y Luengo, 2011) a 
un proceso de renovación de las directrices del desa rrollo en virtud de los referentes que 
nos proporcionan las competencias básicas. Hoy constituyen el núcleo esencial de la 
intervención educativa con las áreas y materias curriculares. El cuadro 2 lo sintetiza. 


Los programas educativos son la respuesta que se perfila para responder a las 
demandas de un momento histórico concreto con una respuesta educativa que va a 
mostrar una determinada identidad. De esta manera, las competencias básicas suponen 
un trazado de propósitos educativos que nos remiten a áreas de formación que pueden 
revestir una solución a necesidades determinadas. Exponente claro de ello son la 
competencia en tratamiento de la información y digital y la competencia en aprender a 
aprender. 


En un mundo en el que el cambio en el saber es constante, se hace preciso señalar 
dominios de desarrollo: el empleo de nuevas herramientas para seleccionar, tratar y 
comunicar información y el avance de la disposición y el empleo de estrategias adecuadas 
para determinar el alcance de las propias capacidades y la toma de decisiones para elegir 
los medios más eficaces que permitan adaptarse a los cambios y mejorar las propias 
capacidades. Se trata, como vemos, de competencias que se desarrollan gracias a los 
potenciales de distintas inteligencias. Incluso podríamos decir que la segunda 
competencia citada, aprender a aprender, se teje sobre la base de todas las inteligencias 
(por eso la conceptualizamos como inteligencia sistémica o integradora). 


Cuadro 2. Claves de la relación entre inteligencias y competencias básicas 


INTELIGENCIA COMPETENCIAS 


* Son referentes curriculares social, 
política y pedagógicamente acor- 
dade ys y L onstruidos. 


* Son potenciales biopsicológicos. 


BASE Y MEDIOS 
METAS 


Finalmente, recordaremos la tercera cuestión: todo el trabajo que llevemos a cabo 
para impulsar competencias básicas, nos lleva a desarrollar las inteligencias de nuestros 
alumnos (si trabajo competencias, trabajo inteligencias). Alart (2010) ha estudiado la 
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relación entre competencias básicas e inteligencias múltiples. Señala que, en los centros, 
tenemos la oportunidad de poder diseñar y producir materiales adaptados a las 
características de nuestro alumnado: estilos de aprendizaje, intereses, motivaciones y 
diversidad de inteligencias. La teoría de las inteligencias múltiples nos ayuda a entender 
que todos somos inteligentes de diferentes maneras y podemos aprender a través de 
nuestras fortalezas. Sabemos que no hay dos personas iguales ni en la manera de 
aprender, ni en sus cualidades ni en el proceso de su madurez intelectual, social y 
emocional. La diversidad es una cualidad intrínseca en el ser humano. La autora subraya 
que las competencias básicas y las aplicaciones didácticas de las inteligencias múltiples se 
caracterizan por: 


e Su signi ficatividad: partir de situaciones reales y apoyarse en los conocimientos 
previos que ya tiene el alumnado. 


+ La complejidad: una competencia está integrada de elementos diversos 
(contenidos, habilidades y actitudes). No sólo hemos de enseñar contenidos 
(saber), sino también habilidades (saber hacer) y actitudes (saber estar y convivir). 


e El carácter procedimental del aprendizaje práctico. 


e La importancia social: las actitudes se deben desarrollar a través de actividades 
vivenciales. 


+ La multifuncionalidad: poder ser aplicable en situaciones globales y diversas, 
resolviendo problemas y situaciones cotidianas y contextualizadas. 


e Importancia del entorno fisico: interpretación del mundo donde vivimos en 
interacción con los demás. 


e La transversalidad de los conocimientos: aplicables a situaciones globales donde 
intervienen conceptos adquiridos en diversas materias curriculares. (Alart, 2010, p. 
62) 


El cuadro 3 (tomado de Escamilla, 2011, pp. 63-64) nos muestra relaciones destacadas 
entre las dos posiciones. Al constituir la base para el desarrollo (inteligencias) y la 
orientación al desarrollo curricular (competencias) un modelo de relación dinámico, 
pueden establecerse en la práctica otros vínculos que permitan concretar el principio de 
autonomía pedagógica. También queremos puntualizar que, aunque hayamos subrayado 
la relevancia de las competencias aprender a aprender e iniciativa y autonomía personal 
en algunas inteligencias en particular, al poseer tales competencias un carácter holístico, 
cooperan activamente a la construcción y equilibrio de todas las inteligencias. 
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Cuadro 3. Relaciones entre las inteligencias múltiples y las competencias básic as 


INTELIGENCIAS MÚLTIPLES COMPETENCIAS BÁSICAS 


LixnGÚÍSTiCA Lingúística, trvtamiento de la información y digital, social y 


cru ladlana, aprender a aprender. 


LoGICO-MATEMÁTICA Lógr o- matemática, conocimiento e interacción con el 
mundo fisico, tratamiento de la información y digital, apren- 
der a aprender 


EXPACIAL Lógicomatemática, cultural y artística. 

CorrorAL-CINESTÉSICA Linguística, autonomía e iniciativa personal. 

MUSICAL Lógico-matemática, tratamiento de la información digital, 
cultural y artística 

INTRAPERSONAL Social y ciudadana, aprender a aprender, iniciativa y autono- 


mia personal. 


INTERPERSONAL Social y ciudadana, cultural y artística, iniciativa y autonomía 
personal 

NATURALISTA Conocimiento e interacción con el mundo físico-natural, 
sacial y ciudadana, lógico-matemática 


En sintesis, el conocimiento sobre las IM constituye una base sólida para articular 
desarrollos didácticos fundamentados e innovadores. El enfoque desde las competencias 
básicas surge como una respuesta forjada desde los sistemas educativos contemporáneos 
y propone unos currículos para responder a las que se consideran necesidades educativas 
del siglo XXI. El desarrollo de las inteligencias, como defiende Gardner, no constituye un 
fin en sí mismo, sino un medio para desarrollar las competencias, pero del trabajo desde 
el enfoque competencial se deriva el estímulo también a las inteligencias, porque la 
respuesta didáctica que estamos conformando (principios de aprendizaje significativo, 
cooperación, relación familia-centro, integración del conocimiento, transversalidad y 
contextualización) se ha venido desarrollando en centros y proyectos que trabajaban 
desde las IM, incluso antes de llegar a la materialización de programas educativos 
consensuados desde las competencias básicas. 


¿No trabajábamos ya así? 


La observación y reflexión sistemática sobre la manera en que aprenden los alumnos y, 
en consecuencia, las estrategias que deben ir desplegando los docentes para facilitar la 
construcción de los aprendizajes, han generado prácticas de indudable valor educativo. 
Estas prácticas constituyen una base sólida sobre la que cimentar procesos de enseñanza 
aprendizaje orientados al desarrollo de competencias. 


Han sido muchos los pedagogos (ya hemos nombrado a Dewey, Montessor1, Decroly, 
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Freinet, entre otros) que han desplegado herramientas didácticas que suponen una 
orientación del trabajo educativo centrado en los alumnos y dirigido a promover su 
desarrollo; herramientas que inciden en los principios de interés, actividad, cooperación, 
aprender a aprender, integración de los conocimientos desde diferentes perspectivas 
(unidades didácticas de naturaleza globalizadora e interdisciplinar, proyectos, entre otras 
respuestas). 


También han sido muchos los centros y profesores que, de forma más o menos 
anónima, han llevado a cabo prácticas contextualizadas inspiradas en esos principios; 
profesores y centros que se han preocupado por configurar modelos didácticos abiertos a 
las necesidades de sus alumnos y a las características del medio en el que desarrollaban 
su labor, que han generado propuestas en las que han conseguido implicar la labor de las 
familias, incluso en ocasiones de movimientos comunitarios. En acciones de este tipo 
tienen lugar experiencias que intervienen decididamente en la movilización de recursos 
mentales variados y complejos, de acuerdo con las tareas que han de ejecutar. 


Así, los trabajos educativos desarrollados para todos y con todos, orientados a 
integrar los procesos de enseñanza y aprendizaje, los trabajos que intervienen no sólo en 
el conocimiento, sino además en la comprensión, en el análisis y síntesis, en la aplicación, 
en la transferencia, en la valoración y en la creación, constituyen apuestas decididas de 
enorme interés. Junto a ellos, y en muchas ocasiones sumándolos, subrayamos los 
procesos que han ido articulando la labor de distintas etapas, profesores y materias al 
servicio de esos procesos y que constituyen la inspiración de todo el trabajo de 
planificación y sistematización de recursos que estamos intentando desarrollar desde 
distintos tipos de estudios y proyectos para optimizar el enfoque didáctico desde la 
perspectiva de las IM. 


Ahora bien, como ya destacamos en relación con la enseñanza de competencias, es 
preciso reconocer la complejidad de las metas que nos trazamos: ¡nada menos que el 
desarrollo de una personalidad equilibrada con el despliegue de todas las inteligencias! Es 
preciso admitir que los objetivos tan complejos van a necesitar el despliegue, la 
sistematización del trabajo y la planificación de actuaciones orientadas a seleccionar y 
ordenar los recursos organizativos, personales, materiales y metodológicos adecuados. La 
propuesta no debe dejarse al azar ni a la improvisación. Como ya hemos manifestado 
anteriormente (Escamilla, 2008), improvisar y crear no significan lo mismo, aunque hay 
muchos que lo confunden. La sistematización, basada en la formación y en la reflexión y 
la articulación contextualizada del enfoque didáctico de las IM, se alimentará, gracias al 
contacto continuo (nuevas experiencias de formación e intercambio) con otras prácticas 
orientadas bajo los mismos propósitos y pueden ser garantía de la generación de nuevas 
y diferentes alternativas. Así, todos podemos contribuir a garantizar su tratamiento y su 
proyección. 

En sintesis, son muchos los centros y los profesores que entendieron hace tiempo que 
la educación ha de estar centrada en el alumno y sus necesidades formativas, que han 
concedido en su trabajo una gran atención a la dimensión práctica de los contenidos, que 
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han interpretado la práctica como un medio para generar, impulsar y mantener procesos 
de motivación en los alumnos. El enfoque IM y los trabajos de reflexión, investigación y 
evaluación que se están llevando a cabo aportarán nuevos argumentos para reforzar y 
situar adecuadamente estas tendencias. Junto a esta consolidación de las razones y 
argumentos, es necesario organizar, y poner en comunicación, proyectos, centros y 
grupos de trabajo para favorecer sinergias, prácticas contextualizadas y sistematizadas: la 
planificación y puesta en práctica de acciones que trabajen inteligencias y competencias 
Junto a los otros elementos del currículo garantizará su materialización y su evolución y 
mejora. 


¿Cómo empiezo? ¿Qué necesito saber? ¿Qué debo 
hacer? 


Consideramos que los requisitos de un modelo orientado al desarrollo de IM hacen 
necesaria una formación que inspire, fundamente y vertebre propuestas didácticas en esta 
dirección. Son muchos los que destacan que, aunque Gardner no se haya pronunciado 
por cerrar formatos específicos de aplicación al aula (sí, como veremos se ha 
pronunciado en principios, pautas y estrategias), hay que considerar imprescindible 
participar en experiencias que supongan preparación sobre aspectos teóricos del modelo y 
en herramientas para su aplicación (Carpintero, Cabezas y Pérez, 2009; Armstrong, 
2012). 


Queremos destacar, en coherencia con los supuestos que mostraremos en la siguiente 
cuestión, que la formación debe ir dirigida a los profesores de todas las etapas. Si la 
concepción del desarrollo de las inteligencias se inscribe en una propuesta contextual- 
interaccionista del ciclo vital (el desarrollo de nuestras inteligencias se muestra abierto en 
todos los momentos de nuestra existencia -podemos avanzar, estancarnos o retroceder—), 
las apuestas formativas deben llevarse a cabo en todos los tramos y han de materializarse 
en acciones adaptadas al nivel de desarrollo de los alumnos (capacidades y conocimientos 
previos). 

Dicho esto, es bien cierto que diferentes propuestas de formación y distintos autores 
(entre ellos Carpintero, Cabezas y Pérez, 2009) confirman que los maestros de 
educación infantil y primaria, en general, se hallan especialmente receptivos al modelo de 
Gardner, pues las orientaciones didácticas de naturaleza integradora por medio de 
unidades y proyectos globalizados tienen mayor arraigo en estas etapas. No obstante, los 
desa rrollos que están teniendo lugar, por parte de profesores de secundaria en el trazado 
de proyectos de corte interdisciplinar y en experiencias de aprendizaje cooperativo, 
muestran actitudes y comportamientos esforzados y valiosos que servirán de soporte a 
trabajos inspirados del enfoque de IM. Nuestra propia experiencia (equipo de proyectos 
pedagógicos lo constata en acciones llevadas a cabo en alrededor de un centenar de 
centros). 
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De manera orientativa, pensamos que algunas claves de formación en este terreno, 
desde el supuesto de la teoría de las IM, pueden ser las siguientes: 


l. Fundamentos de la teoría de las IM: 
e Concepto de inteligencia. Análisis comparativo con otras teorías. 
e Criterios para la validación de las inteligencias. 
e Tipos de inteligencias. Características, componentes y sistemas simbólicos. 
e Factores esenciales para el desarrollo de las inteligencias. 
2. Enfoque didáctico para el desarrollo de la teoría de las IM: 
e Inteligencias y currículo. Inteligencias y competencias básicas. 


e Elenfoque IM como propuesta de cambio e innovación. Sus repercusiones en 
la organización del centro, en las relaciones entre agentes educativos. 


+ Las IM en los documentos de planificación. Integración en los planes de 
atención a la diversidad, en la acción tutorial y orientadora y en las 
programaciones de las áreas y materias. 


e Las IM en las aulas: 
Factores, principios, estrategias y técnicas. 


Profesorado y autoconocimiento como factor esencial para la toma de 
decisiones didácticas ajustada a las necesidades de los alumnos. 


Relevancia de las técnicas para aprender a aprender, las tareas que las 
integran y los proyectos que las articulan. 


La evaluación de las IM y la evaluación curricular inspirada en las IM. La 
relevancia de una evaluación auténtica. Principios, técnicas e instrumentos. 


La apuesta es ambiciosa. Como apreciaremos de manera más nítida en los siguientes 
capítulos, la formación orientada a impulsar las IM hace necesario un trabajo muy 
dinámico que estimule a los alumnos a aprender a pensar desde los formatos de 
representación y los sistemas de símbolos de cada inteligencia. 


Esto exige adoptar una posición crítica y reconocer que trabajar como hemos venido 
haciendo, desarrollando en los tiempos asignados a las diferentes áreas y materias 
contenidos de lengua, matemáticas, música o educación fisica (por concretar algunos 
ejemplos) no supone, sin más, contribuir al desarrollo efectivo de las inteligencias 
lingúística, lógicomatemática o musical. Los contenidos se pueden transmitir de modo 
mecánico-receptivo; en tal caso, poco van a contribuir a dar vida, a dinamizar las 
inteligencias. Por el contrario, si los contenidos se construyen desde una alternativa que 
vele por su significación (lógica, psicológica, social) y con una metodología que atienda a 
la transferencia de herramientas de pensamiento para poder aplicarlos a distintas 
situaciones, el trabajo adquiere unas connotaciones muy diferentes (estímulo al desarrollo 
e integración de las inteligencias). 


Tenemos que destacar que el proceso de enseñanza-aprendizaje desde una vocación 
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de impulso a las IM ha de romper una aparente contradicción: antes se reconocían pocas 
inteligencias (lingúística, lógico-matemática, social...) y, sin embargo, había muchas áreas 
y materias para trabajar. Ahora, se reconocen muchas inteligencias (ocho, de momento) 
y, en cambio, se apuesta por una enseñanza más integrada, con una reducción en el 
número de áreas y materias. Gardner, en este sentido, sostiene que «mi recomendación 
es que tenemos que reducir radicalmente el número de materias que ha de dominar un 
alumno en la educación preuniversitaria» (2012 b, p. 367). 


Desde nuestra perspectiva, el problema no se encuentra tanto en la cantidad de áreas 
y/o materias en los currículos, como de la manera fragmentada, dispersa y poco 
significativa en que llegan a los alumnos. Aprovechar el lenguaje, el conocimiento, las 
capacidades, las estrategias de distintos profesores siempre será enriquecedor si entre 
ellos hay propósitos y recursos comunes. La teoría de las IM (Gardner, 1994, 1995, 
2004, 2012a y 2012b) reconoce que, aunque poseamos ocho inteligencias, su 
funcionamiento como entidades independientes es relativo. La mente es un sistema y 
todos sus elementos son interdependientes. Al trabajar los contenidos de forma 
significativa y persiguiendo un aprendizaje situado, empleamos un gran número de 
inteligencias, incluso podríamos estimularlas todas. Así, por ejemplo, en un estudio sobre 
un autor literario y su obra, podemos: 


+ Hacer alusión a los factores familiares, sociales, culturales, políticos, históricos y 
económicos que influyeron en su trabajo y a las repercusiones de la misma 
naturaleza que tal trabajo reviste (pensamiento lógico-matemático de relaciones 
causa-efecto en la que también aparecerán números y herramientas matemáticas 
para representar gran parte de la información a la que hemos aludido). 


* Ubicar en un mapa los lugares más significativos en los transcurrió su vida o que 
son escenario de algunas de sus obras (inteligencia visoespacial). 


e Tratar la musicalidad de su lenguaje, evocar, analizar y reproducir los sonidos a los 
que se aluda en algún pasaje, buscar instrumentos o piezas a las que se haga 
referencia en su obra, o que pueden servir de telón de fondo a una representación 
(inteligencia musical). 

* Mostrar, por medio del lenguaje corporal, los sentimientos que provocan algunos 
fragmentos de su obra o dramatizar los gestos y movimientos de algunos de sus 
personajes (inteligencia corporal-cinestésica). 


e  Aludir a la presencia de la naturaleza (paisajes, animales, plantas, fenómenos de la 
naturaleza, etc.) en algunos de sus escenarios y descripciones; dialogar sobre la 
forma que emplea el autor para acercarse y representar la naturaleza ( inteligencia 
naturalista). 


+ Estudiar las relaciones entre los personajes de las obras, sus características, su 
personalidad, sus relaciones, sus conflictos; analizar la personalidad del autor, su 
manera de relacionarse con diferentes personas de su entorno (familiares, otros 
literatos, artistas de otros medios, etc.); evaluar el efecto de la obra en las 
opiniones y en los sentimientos de los componentes del grupo-aula que la está 
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analizando (inteligencia interpersonal). 


e Valorar la repercusión de este tipo de obras en la opinión, la formación y las 
propias emociones: qué nos aporta, cómo nos conmueve, cómo reaccionamos; 
evaluar un tipo de decisión que tomó el autor y/o alguno de sus personajes, 
contrastar con la respuesta que uno mismo daría en una situación similar; 
determinar qué aspectos resultan más cercanos o más complejos del estudio de su 
obra y por qué (inteligencia intrapersonal). 


Esta forma de concebir el modo de enseñar y aprender y la constatación de las tareas en 
que se materializa, nos lleva a pensar, además, que en la vida necesitamos mostrar así lo 
que sabemos. Por ello, las prácticas de conocimientos aisladas, específicas y 
fragmentadas que, en ocasiones, hemos llevado a cabo, no nos han conducido a 
aprendizajes situados (Perkins, 2008; Pozo, 2008) capaces de volcar activamente lo 
construido a otras situaciones de trabajo académico y a otras situaciones de relación, 
resolución de problemas o toma de decisiones personal, familiar o social. 


En suma, emprender un enfoque del proceso de enseñanza-aprendizaje orientado 
desde la teoría de las inteligencias múltiples, resultará siempre más sencillo y de tránsito 
natural en aquellas aulas y centros que hayan puesto en marcha trabajos orientados desde 
una educación por competencias con experiencias de aprendizaje cooperativo, técnicas 
para aprender a aprender y proyectos. 


A pesar de ello, debemos considerar la exigencia de recibir formación específica sobre 
lo que supone esta teoría, el significado de cada inteligencia, las relaciones entre ellas, los 
proyectos que las están desarrollando, los recursos que las estimulan, las alternativas para 
colaborar con las familias. 


Muy especialmente queremos volver a señalar que el trabajo de un área o materia que 
se vincula de una manera natural con un determinado tipo de inteligencia (música, 
lengua, matemáticas, educación física, ciencias de la naturaleza...) no potencia 
verdaderamente la/s inteligencia/s si no estimula estructuras de pensamiento que 
favorezcan el pensar sobre esos contenidos y sobre la forma de comunicar con ellos y 
sobre ellos y, si al tiempo, no contribuye a dinamizar en las prácticas algunas otras 
inteligencias, de modo que se actúe, como sostiene la teoría, sobre la mente como un 
sistema. 


¿Funcionan, de verdad, las experiencias educativas IM? 


En la mayoría de los países, la escuela a lo largo de su historia ha centrado su interés casi exclusivamente en el 
lenguaje y en la lógica. La educación formal ha ignorado prácticamente otras formas de representación mental: 
formas artísticas (musicales), atléticas (corporales), de relaciones personales (conocimiento de los otros y de uno 
mismo); conocimiento del mundo natural, conocimiento de las grandes cuestiones. Todas esas «estructuras de la 


mente» están ahí para ser utilizadas; si no lo hacemos, es que nuestra educación utiliza la «mitad del cerebro». 
(Gardn er 2012b, p. 375) 


Zel 


Estas palabras de Gardner animan a emprender experiencias educativas enriquecedoras 
en las que todos los alumnos (sea cual sea su nivel en el desarrollo de las diferentes 
inteligencias) puedan llegar a optimizar sus niveles de progreso en cada una de ellas. 


Respecto a la pregunta concreta, en el estudio de las cuestiones anteriores ya hemos 
venido señalando nuestra posición rotundamente afirmativa ante este tema. Tal 
valoración ha quedado forjada desde nuestros propios estudios, nuestra propia 
experiencia y la que nos comunican los participantes en nuestros proyectos; 
naturalmente, también la transmitida por los diferentes tipos de estudios, publicaciones, 
investigaciones y valoraciones que se están llevando a cabo en diferentes continentes y 
países. Todos estos estudios están haciendo esfuerzos considerables por contribuir al 
cuerpo de conocimientos en constante crecimiento para reorientar la práctica educativa 
(Gardner, Feldman y Krechevsky, 2000). Todos estos estudios, asimismo, se llevan a 
cabo a partir de la identificación de herramientas abiertas que los profesores van 
seleccionando y ajustando en función del momento de su implementación (su propia 
preparación y seguridad) y de las características del contexto y las necesidades de los 
alumnos. 


Como expusimos anteriormente, Armstrong (012) ha destacado las valoraciones de 
los proyectos desarrollados en Missouri, Kentucky, Minnessota, Washington, Indiana y 
California. Muy especialmente cabe resaltar la aportación del Proyecto Zero de Harvard 
y, bajo su marco, del Proyecto Spectrum (Feldman, Gardner y Krechevsky, 2000) cuyas 
alternativas y herramientas han dado lugar a desarrollos y estudios en EE.UU., Canadá, 
Italia, Australia, Nueva Zelanda, Israel y Venezuela. Desde tales estudios se destacan, 
entre sus aportaciones (Feldman, Gardner y Krechevsky, 2000): el aumento del interés y 
el afecto por el estudio y la escuela (a destacar, especialmente, en centros con alumnos 
en situaciones de riesgo), progresos en el desarrollo de la autoestima y de la cooperación 
y del incremento en el dominio de contenidos académicos y el rendimiento escolar. Todo 
ello se debe, en gran medida, a su valor cara a lo que se ha dado en llamar «tender 
puentes para el aprendizaje» (Feldman, 2000). 


Las experiencias de estudio y aplicación de la teoría de las IM han demostrado que, a 
veces, tras una intervención adecuada, la que se pudo identificar como «inteligencia 
débil» de una persona «puede resultar ser su inteligencia más fuerte una vez 
desarrollada» Armstrong (2012, p. 44). Al trabajar desde el paradigma del crecimiento, 
en lugar del paradigma del déficit, los alumnos han mostrado una evolución muy 
significativa en los proyectos mencionados. 


También, como hemos expuesto, en España se han llevado a cabo estudios dignos de 
mención. Carpintero, Cabezas y Pérez (2009) y Llor y otros (2012) han destacado el 
valor de las propuestas fundamentadas en IM para buscar alternativas de 
enriquecimiento, para diseñar perfiles cognitivos integrales que estimulen capacidades en 
alumnos que, habiendo sido considerados tradicionalmente como dotados, no muestran 
similar aptitud en todas las tareas ni en todos los dominios curriculares. 


Nuestro trabajo con los centros que participan de la experiencia de formación en 
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técnicas y empleo de materiales didácticos desde la teoría de las IM nos está ofreciendo 
ya valoraciones de profesores y familias que resultan enormemente prometedoras y 
estimulantes. Profesores con experiencia y formación dilatada y contrastada se implican 
de una manera muy entusiasta, transmitiendo en nuestros contactos y en las evaluaciones 
de seguimiento que se llevan a cabo argumentos del siguiente tipo: «atienden más», 
«recuerdan mejor», «preguntan de forma estructurada», «muestran respuestas 
sorprendentes en tareas de búsqueda de factores y en la identificación de consecuencias 
de sus actos», «son más autónomos», «transfieren mejor los contenidos del colegio a la 
vida social y familiar y de ésta al colegio». Los profesores explican que, al aplicar de 
forma cíclica técnicas variadas (en las que los niños se implican de forma activa y 
protagonista) sobre contenidos significativos, ejercitando distintas inteligencias, 
materializan conocimientos que han adquirido fuera de la escuela; «vienen» a la escuela 
trayendo más, pues constatan que en la clase hay oportunidades para manejarlos, «para 
lucirlos». 


Los padres nos dicen que observan en los niños un progreso significativo en la 
capacidad de comunicación, en la curiosidad y en la toma de decisiones. Así, los 
contenidos objeto de enseñanza-aprendizaje, han dejado de ser un fin en sí mismos, para 
pasar a ser un medio para el desarrollo de competencias. Pero, al tiempo, queremos dejar 
constancia que, lejos de perder presencia y valor, los contenidos ahora se realzan, 
adquieren significación, viajan activa y constantemente de la escuela a la vida y de la vida 
a la escuela y, gracias al impulso que les otorgan las técnicas para aprender a pensar, se 
ordenan y disponen para servir a la representación mental y a la comunicación propias de 
las distintas inteligencias (lenguaje verbal, oral, escrito, corporal, musical, ideográfico y 
numérico). 

En definitiva, aunque resta mucho por desarrollar e investigar, ya tenemos resultados 
derivados de los proyectos y trabajos que rechazan que la escuela estimule sólo una parte 
del potencial de nuestro cerebro. En distintos continentes, países y centros, las 
experiencias organizadas para estimular todas las inteligencias, empleando recursos 
didácticos variados muestran que, efectivamente, las capacidades de los diferentes tipos 
de alumnos (y las de los profesores y familias) se ven enriquecidas de manera 
significativa, ofreciendo resultados contrastados. 


¿Las experiencias IM tienen interés más allá de infantil 
y primaria? 


Por supuesto que sí. Cualquier propuesta educativa orientada al desarrollo de 
capacidades debe articular respuestas adaptadas a las necesidades de todos los tramos 
formativos. Los estudios que entienden el desarrollo desde la perspectiva del ciclo vital 
revelan la plasticidad de las capacidades del ser humano (Palacios, 1999; Mora, 2004; 
Marina y Bernabeu, 2007; Blakemore y Frith, 2011, entre otros muchos) y constituyen 
un terreno de fundamentación clave para una apuesta formativa en IM. 
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Respecto a la posición específica de Gardner, queda patente cuando sostiene que: 


Las representaciones mentales no están dadas al nacer ni se «congelan », por así decirlo, en el momento de su 
adopción. Según este punto de vista, se pueden reformar, recrear, reconstruir, transformar, combinar y alterar. En 
pocas palabras, están en nuestra mente y también en nuestras manos. (004, p. 65) 


Esa forma de concebir la inteligencia, haciéndola depender, como señalamos 
anteriormente, de factores biológicos, personales y del contexto sociogeográfico e 
histórico supone que los trabajos formativos inspirados en este enfoque encuentran su 
base en los primeros momentos del desarrollo y de la educación, pero deben ser 
potenciados de forma regular y equilibrada en todos los momentos de nuestra existencia. 


La infancia, la adolescencia y los tramos evolutivos que las siguen han de canalizar 
recursos personales, materiales, metodológicos y apropiados para intervenir en ese 
desarrollo. Además, hay que considerar que, si en los primeros tramos educativos el 
trabajo ha sido organizado de acuerdo a referencias didácticas que se muestran de valor 
en la búsqueda de la estimulación de las diferentes inteligencias y del equilibrio entre 
ellas, tales trabajos habrán permitido el desarrollo de la inteligencia intrapersonal. 


Ello supondría que cada sujeto vaya construyendo su identidad, y en ese proceso, una 
imagen ajustada de sí, reconociendo sus posibilidades y sus dificultades y que, además de 
contar con la ayuda de los otros, de materiales y de herramientas metodológicas, pueda 
articular planes para ir evolucionando de manera constructiva. De esta manera, podemos 
reconocer que: 


La teoría ofrece recursos suficientes para que el alumno llegue a conocer su verdadero perfil intelectual y, en 
consecuencia, diseñar esperanzadamente su proyecto de vida porque, con la ayuda de sus profesores, será capaz de 
identificar las fuerzas que tiene que capitalizar y las debilidades que debe compensar, si quiere lograr su 
satisfacción personal y el éxito profesional en sus tareas. (Pérez y Beltrán, 2006, p. 152) 


Desde nuestra experiencia, hemos constatado que el esfuerzo y los resultados de 
proyectos para estimular IM inicialmente dirigidos a profesores de educación infantil, han 
ido despertando interés en otras etapas educativas (como hemos reflejado en el apartado 
anterior). Es cierto que el camino que queda por recorrer en secundaria es más ancho y 
complejo, porque partimos de una estructura curricular mucho más atomizada, que 
desarrollada de esta manera, no favorece aprendizajes significativos. Pero no cabe duda 
que trabajos de gran interés llevados de la mano del enfoque competencial han apuntado 
ya encomiables esfuerzos en la línea de favorecer la transferencia de los aprendizajes y 
de crear contextos de aprendizaje y evaluación auténticos que se apoyan en distintas 
inteligencias y, al tiempo, las enriquecen. 


Finalmente, no nos resistimos a aludir a las experiencias que nos han relatado muchos 
profesores en las sesiones de asesoramiento acerca de la repercusión que la metodología 
de las IM ha tenido en su propio desarrollo profesional y vital. En efecto, no es posible 
transmitir a otros herramientas (que abordaremos en el capítulo 3) para conocerse a sí 
mismo, para estimular el empleo de figuras retóricas, para evaluar procesos de trabajo, 
para analizar y relacionar, para buscar soluciones creativas, para identificar factores 
causales, para determinar consecuencias, para tomar decisiones sin cambiar nuestra 
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propia forma de pensar, sin reestructurar nuestra perspectiva estratégica. Sus 
repercusiones se manifiestan no sólo ante nuestros alumnos, también en otras situaciones 
profesionales (tareas de programación de aula, participación en equipos de trabajo) y en 
contextos familiares y sociales (nuestras relaciones, el procesamiento de la información 
cultural, política y económica que nos llega, las elecciones que debemos hacer). 


En síntesis, el desarrollo del ser humano se inscribe en las coordenadas del ciclo en el 
que tiene lugar su existencia. Ello permite, y exige al tiempo, buscar respuestas 
educativas ajustadas a los distintos niveles de desarrollo para favorecer el acceso a otros 
niveles de desarrollo superior. La teoría IM, defiende ese potencial abierto y fundamenta 
el valor y la necesidad de buscar respuestas didácticas que nos permitan trabajar con las 
personas en cualquier momento de su existencia buscando la mejora de todas las 
capacidades necesarias para que puedan desenvolverse, de manera activa y constructiva, 
en los distintos escenarios (familiar, social, académico y laboral) en los que tiene lugar su 
existencia. 


¡Pantas inteligencias! ¿Tienen el mismo valor, el mismo 
significado? ¿Hay alguna que merezca mayor atención? 


¡ Tantas, sí... y de momento! En efecto, somos muy complejos y muy ricos y se sigue 
investigando. Al estudio y «validación» con sus respectivos criterios (los recogemos en el 
capítulo 2) de las siete primeras (lingúística, matemática, musical, espacial, corporal- 
cinestésica, interpersonal e intrapersonal) añadió una octava, la naturalista. Estudió 
también la «inteligencia» existencial, concluyendo que cumplía un gran número de 
criterios (llegando a decir que tenemos ocho y media —aunque matizando—, por la 
complejidad de tal capacidad). 


Respecto al significado que poseen, diremos que, estrictamente, las ocho inteligencias 
no tienen el mismo valor, ni el mismo significado. Al resultar complementarias, podemos 
decir que presentan, que muestran un conjunto de elementos, que interrelacionados, 
configuran el sistema que nos define a cada uno. 


De esta manera es posible admitir matices diferenciadores respecto al sentido, 
significado o categorización de estas inteligencias. Pérez y Beltrán (2006) reconocen tres 
categorías amplias: 

e Inteligencias relacionadas con el «objeto», que se encuentran conformadas y 
controladas por los objetos y representaciones con los que los individuos 
interactúan en su entorno. 

e Inteligencias «abstractas», que no dependen del mundo físico, sino de diferentes 
sistemas lingúísticos (verbal y musical). 

e Inteligencias relacionadas con la persona; inteligencias inter e intrapersonal 
mostrando un poderoso ejercicio de equilibrio. A esta última inteligencia cabría 
categorizarla, asimismo, como holística o integradora. 
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Por otro lado, referirnos al valor que poseen, nos obliga naturalmente a situarnos 
respecto a escalas de valores que pueden depender de factores ligados al contexto 
escolar, familiar o sociocultural e histórico (entornos que conceden más valor a la 
inteligencia lógico-matemática, lingúística, corporal-cinestésica o musical). Anteriormente 
hemos recogido una cita de Gardner (20125) en la que sostenía que, en la mayor parte 
de los países, la escuela a lo largo de su historia había centrado su interés en casi 
exclusivamente en el lenguaje y en la lógica, dejando en un segundo plano y olvidando 
otras formas de representación mental, como formas artísticas (musicales), atléticas 
(corporales), de relaciones personales (conocimiento de los otros y de uno mismo) y del 
conocimiento del mundo natural. 


En ocasiones, también podemos vincular ese valor a circunstancias puntuales dentro 
de un proceso: puedo destacar el valor de una determinada inteligencia para un 
determinado sujeto en unas circunstancias concretas porque le van a permitir lograr unas 
metas específicas (en resultados académicos, en integración social, en metas 
laborales. ..). Es el caso de la necesidad de subrayar, en un momento puntual, el valor de 
la inteligencia lingúística estimulada por el aprendizaje de una lengua extranjera porque se 
considera de inaplazable valor para integrarse de forma eficaz en el entorno social, 
laboral o académico al que hemos aludido. Este tipo de valoraciones que van a 
determinar elecciones curriculares, pueden trazarse conscientemente, de manera 
equilibrada, no tienen por qué descartar ni olvidar las restantes inteligencias. 


En cualquier caso, debemos decir que si deseamos contribuir a un desarrollo 
equilibrado, cada inteligencia representa una dimensión, nos dota de herramientas para 
captar, procesar, representar y comunicar información y, por ello, su estímulo y cultivo 
son incuestionables. Volvemos a recordar las palabras de Gardner «Todas esas 
“estructuras de la mente” están ahí para ser utilizadas; si no lo hacemos, es que nuestra 
educación utiliza la “mitad del cerebro”» (2012D, p. 375). 


No obstante, desde nuestra perspectiva y valoración, queremos destacar el valor de 
las inteligencias interpersonal e intrapersonal porque no siempre han recibido la atención 
que merecen. La inteligencia social nos remite a una de las cualidades específicas del ser 
humano y, vinculada a la competencia social y ciudadana, es la inteligencia que cultiva y 
muestra las cualidades más hermosas que puede llegar a mostrar nuestra naturaleza, con 
los estímulos apropiados; nos referimos a la apertura, la comprensión, la cooperación, el 
respeto, la entrega y la generosidad. 


Por su parte, la inteligencia intrapersonal, se convierte en el núcleo rector, en la 
«agencia central» como la denominan Kornhaber y Gardner (2003), la que nos dice 
quiénes somos, nuestras cualidades, nuestras debilidades, la que puede ayudarnos a 
trazar metas para las otras inteligencias, la que podemos concebir como la inteligencia de 
las inteligencias; la que, a partir del conocimiento de uno mismo, capacita para utilizar tal 
conocimiento de manera que nos permita organizar y dirigir nuestra propia existencia. 
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¿Podemos hablar de inteligencia emocional? ¿Y de 
inteligencia espiritual? 


Estas dos preguntas se nos plantean constantemente en situaciones de asesoramiento y 
formación. De entrada, aclararemos que ésta es una publicación que, basada en los 
estudios de Gardner (como se podrá apreciar con más claridad en el capítulo 2), 
pretende desarrollar una propuesta de corte pedagógico-didáctico orientada a trazar líneas 
de planteamiento estratégico para potenciar la estimulación de las inteligencias y su 
desarrollo equilibrado (capítulos 3 y 4). 


Vamos a comenzar por la cuestión relativa a la inteligencia emocional. Gardner (2001) 
explica que autores como Goleman se refieren a la inteligencia emocional como una 
serie de capacidades que tienen que ver con el conocimiento y el control de las 
emociones y con la sensibilidad hacia los estados emocionales de uno mismo y/o de los 
demás; estas caracterizaciones entiende que encajan sin problemas con su noción de las 
inteligencias inter e intrapersonal. Ahora bien Gardner precisa que: 


Cuando Goleman habla de la inteligencia emocional como si comportara un conjunto de conductas 
«recomendadas» (empatía, consideración a actuar en pro de la familia o de la comunidad) se sale de la 
inteligencia en un sentido estrictamente académico y se adentra en la esfera de los valores y de la po lítica social. 
(001, p. 79) 


En esta misma línea, entendemos que la referencia inteligencia emocional ha cuajado 
tanto que se emplea constantemente y no hay problema para aludir a ella; ahora bien, la 
entendemos como Gardner matiza: como dimensión de las inteligencias personales y no 
como inteligencia especifica. Aceptamos también la precisión de Gardner al separar los 
aspectos de desarrollo edu cativo o competencial (con el trabajo posterior en educación 
en actitudes, va lores y normas —empatía, asertividad, etc.-) de la noción misma de 
inteligencia. 


En lo relativo a la segunda cuestión, diremos que el tratamiento de lo espiritual como 
inteligencia es, todavía, mucho más complejo. El mismo Gardner lo expresa en los 
siguientes términos 


Cualquier mención de lo espiritual (independientemente de que se formule como vida espiritual, como capacidad 
o sensibilidad para lo espiritual, o como un don para lo religioso, lo místico o lo trascendental) es motivo de 
controversia para las ciencias y, prácticamente, en todo el mundo académico. El lenguaje, la música, el espacio, la 
naturaleza e incluso la comprensión de otras personas, parecen ser relativamente sencillos. (2001, p. 62) 


De esta manera, Gardner reconoce que el estudio de lo espiritual ha de abordar aspectos 
de enorme complejidad, entre ellos la inquietud por las cuestiones existenciales (el 
misterio de nuestra propia existencia y con las experiencias de la vida y la muerte — 
quiénes somos, de dónde venimos, por qué existimos, cuál es el significado de la vida, el 
amor, las pérdidas, cuál es la naturaleza de nuestra relación con los seres que se 
encuentran más allá de nuestra comprensión—), lo espiritual como efecto en los demás y 
lo espiritual como logro de un estado del ser. Todas estas dimensiones poseen tal 
profundidad que el estudio de las ocho inteligencias, desde el concepto de inteligencia que 
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se emplea en este enfoque teórico y desde su validación con referencia a los ocho 
criterios que la caracterizan (véase el capítulo 2), no puede abarcar ni abordar esa esfera 
de la persona. 


Desde nuestra posición, no situar la inteligencia espiritual en el plano de las ocho 
identificadas en el marco teórico de las inteligencias múltiples, no supone una 
minusvaloración; bien al contrario, supone el reconocimiento de que esta dimensión del 
desarrollo personal y social debe ser tratada desde propuestas que impliquen esa 
complejidad de evolución, de búsqueda y de encuentro con uno mismo, con los demás, 
con lo que nos rodea y con lo trascendente (Vallejo, 2012). Estos elementos, que integran 
potencial de base y que suponen también desarrollo competente de índole moral, 
asumen, implican e interrelacionan, además, dimensiones de las otras inteligencias. 


Por esto, asumimos que el trabajo de estudio del capítulo 2 se centra, como hemos 
señalado, en la propuesta de Gardner de las ocho inteligencias y, en consecuencia, nos 
referimos sólo a ellas en los capítulos siguientes de desarrollo pedagógico-didáctico. 
Trabajos de enorme valor y entidad existen en el análisis y trabajo didáctico de lo 
espiritual; entre ellos los de Torralba y sus estudios de los poderes de la inteligencia 
espiritual y sus formas de cultivo (2010 y 2012). 


¿Enfoque IM para todos? ¿Qué ocurre con la atención a 
la diversidad? 


Desde nuestra posición, la atención a la diversidad constituye un principio pedagógico 
esencial. Se refiere al conjunto de normas y procedimientos de actuación que se disponen 
con el objetivo de proporcionar a todo el alumnado una educación adecuada a sus 
características y necesidades. Es obligado señalar que los planteamientos de Gardner 
destacan la diversidad de los seres humanos como un rasgo distintivo esencial. Identifica 
como dos facetas «fascinantes y complementarias de su teoría» (2012 b, p. 360), las 
siguientes: 

+ Todos nosotros poseemos estas inteligencias múltiples y estas inteligencias nos 

hacen humanos cognitivamente hablando. 


+ Cada persona posee un perfil característico de mteligencias. «Incluso los gemelos 
idénticos —literalmente clones y con el mismo perfil genético- pueden mostrar una 
“dispersión característica” de capacidades y debilidades intelectuales». 


La teoría IM, pues, establece que cada uno de nosotros posee un perfil característico de 
inteligencias. Entonces nos resta conocer los rasgos de los alumnos (y de nosotros 
mismos), delimitar el valor que concedemos a estas diferencias y determinar el principio 
de intervención que marcará la pauta del posterior desarrollo didáctico: ignorar las 
diferencias o tratar de atenuarlas (o borrarlas) por medio de escuelas y clases uniformes, 
o, por el contrario, reconocerlas y perfilar respuestas educativas apropiadas. 
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Gardner afirma que las escuelas «uniformes» son injustas (1994, 2004, 2012a y 
2012b). En ellas «gana» un determinado perfil de inteligencias (lingúística y lógica) y 
salen perdiendo las demás. Por nuestra parte, cuestionamos hasta tal punto este tipo de 
intervención educativa, que hasta sospechamos de la eficacia real de estos programas 
para intervenir realmente en esas inteligencias. Lo hacemos desde la perspectiva de 
nuestra propia experiencia. 


Creemos que el tipo de sistemas educativos y de currículos que se han manifestado en 
esa dirección han apostado por perspectivas tan artificiales, tan fragmentadas, tan 
estereotipadas en enseñanza y evaluación, tan poco flexibles en la selección de 
materiales, técnicas y contenidos, que ni siquiera han potenciado esas inteligencias. Los 
programas lingúísticos centrados en gramática, planteados con métodos deductivos y 
actividades descontextualizadas, las interminables sesiones de números, cálculo y 
problemas repetitivos no abordan todas las habilidades necesarias para hablar de 
auténtico estímulo a las inteligencias lingúística y matemática. No favorecen la flexibilidad 
ni el desarrollo de estrategias para aprender a pensar. Necesitan un panorama de 
situaciones didácticas mucho más completo y mucho más complejo para poder decir que 
potencian, de verdad, las inteligencias lógica y Imgúística. Estas inteligencias no se 
enriquecen en un horario concreto, con un profesor específico y algunos contenidos de 
determinadas materias (lengua y matemáticas). Tanto el pensamiento lógico como el 
lingúístico deben ejercitarse de manera continua y cíclica en distintos momentos, con 
diferentes contenidos, personas, materiales y asignaturas. 


Rechazando las escuelas «uniformes», investigadores representativos del Proyecto 
Spectrum (Feldman, Chen, Krechevsky, Viens e Isberg, en Gardner y otros, 2000 a) 
reconocen la necesidad de identificar, apoyar y estimular las capacidades más destacadas 
de los niños. En efecto, desde proyectos como Spectrum, se han desarrollado esfuerzos 
considerables para trabajar con alumnos de ambientes sociales desfavorecidos y con 
problemas de aprendizaje. De esta manera, cuando se advierte que algunos alumnos 
muestran capacidades en aspectos mecánicos y en funciones de liderazgo, siendo pobre 
su desarrollo en destrezas lingúísticas, se intenta conectar su interés por las labores 
mecánicas, potenciando situaciones de comunicación oral y escrita con relación al 
lenguaje vinculado a herramientas (definiciones, dictados, descripciones, «diccionarios»). 
«Nuestra experiencia demuestra que el enfoque puede ser muy prometedor en zonas 
desfavorables» (Chen, Krechevsky, Viens e Isberg, en Gardner y otros, 2000 a, p. 76). 
Sin duda, algo muy similar hemos constatado en la implantación de los proyectos IM, en 
el que un grupo de centros correspondía a este tipo de entorno complejo. 


La teoría de las IM presenta implicaciones de enorme relevancia para los alumnos que 
muestran necesidades educativas especiales. Como señala Armstrong (2012), al centrarse 
en un amplio espectro de habilidades, esta teoría contempla las «discapacidades» en un 
marco más amplio. Desde esta posición los educadores pueden reconocer a los niños con 
este tipo de necesidad como personas completas que poseen puntos fuertes en distintas 
áreas. Ello va a exigir situarse por encima de lo que se identifica como paradigma del 
déficit (centrarse en lo que los alumnos no pueden hacer) para intentar ayudarles con la 
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intención de que vivan situaciones de logro, de éxito en la escuela. De esta manera 
Armstrong reconoce la teoría de las IM como un paradigma del crecimiento «No 
tenemos que tratar a los niños con necesidades especiales con términos de déficit, 
trastorno o enfermedad. En su lugar, podemos empezar a trabajar dentro de los 
parámetros de un paradigma de crecimiento» (2012, p. 188). Más concretamente, Chen, 
Krechevsky, Viens e Isberg, mantienen que: 


Aunque muchos niños en situación de riesgo de fracaso escolar muestren déficit de lectura o matemáticas, nuestro 
trabajo de Somerville respalda nuestra creencia de que estos alumnos son brillantes, capaces y tienen muchas 
ventajas cognitivas que pasan por alto los programas educativos más tradicionales. Los muchos casos que 
describimos revelan que si se ofrece a estos niños la posibilidad de trabajar en las áreas en las que destacan, 
pueden adquirir nuevas destrezas y mostrarse más competentes, tanto ante sí mismos como ante los demás. La 
atención y la promoción de las capacidades más destacadas de los alumnos en situación de riesgo constituyen una 
alternativa prometedora a la caracterización, demasiado típica de esta población como «deficiente». (2000, p. 88) 


Desde el enfoque de la diversidad que nos proporciona la teoría IM, pensando en los 
alumnos con necesidades especiales, se pueden apreciar ya, como indica Armstrong 
(2012), una serie de implicaciones positivas entre las que destacan menos derivaciones a 
las clases de educación especial, cambio del papel del profesor de educación especial, 
que será más bien un asesor del docente del aula porque identifica inteligencias, diseña 
programas, forja intervenciones específicas desde las IM y pone mayor énfasis en la 
identificación de los puntos fuertes (aumento de la autoestima, de la comprensión y la 
valoración de estos alumnos, favoreciendo su integración escolar y social. 


La atención a la diversidad desde el enfoque de las IM también se ocupa de un grupo 
de destinatarios que poseen otras necesidades específicas de apoyo educativo: alumnos 
más capaces, alumnos con talento, alumnos con altas capacidades, superdotados. 
Encontramos diversos programas que se apoyan en el modelo IM para identificar este 
tipo de alumnos y que han alcanzado éxitos notables (Key School, en Indianápolis; Arts 
Propel, en Pittsburg; Discover, en Tucson; entre otros). 


En España se han desarrollado diferentes y valiosos estudios sobre este campo. 
Carpintero, Cabezas y Pérez (2009; citando a Pérez y González, 2007; Sweetland, Reina 
y Tatt1, 2006 y Winner, 2000) señalan que el potencial de los niños más capaces no se 
distribuye de manera homogénea entre las distintas áreas y dominios curriculares, ni 
muestran similares aptitudes en todas las tareas; es el caso de niños que pueden mostrar 
alto desarrollo (en distintos niveles), por ejemplo en música, matemáticas y pueden 
mostrarlo menor en relaciones sociales, interés por la naturaleza, conocimiento y dominio 
de sí. Defienden, en estos casos, el complementar un dominio de capacidad con 
actividades de otras inteligencias para favorecer perfiles cognitivos integrales que amplíen 
sus posibilidades de desarrollo. 


Llor y otros (2012), apoyándose en distintos estudios (Chan, 2001, 2003, 2006 y 
2008; Sánchez y otros, 2008, que aparecen referenciados en su obra) que exploran los 
perfiles de inteligencia de alumnos con alta capacidad (desde su perspectiva y desde la de 
sus profesores), también reconocen la teoría de las IM como un marco teórico «idóneo 
para el estudio de la alta habilidad (sobredotación y talento), porque reconoce diferentes 
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formas de enseñar y aprender y además propone procedimientos dinámicos para evaluar 
el potencial cognitivo» (012, p. 27). 


En suma, desde la teoría de las IM se reconoce la diversidad como una característica 
esencial del ser humano porque cada uno poseemos un perfil de inteligencias singular. La 
atención a la diversidad se reconocerá como un principio que ayudará a conformar una 
respuesta educativa apropiada a alumnos que viven en contextos socialmente 
desfavorecidos y a alumnos que muestran distintos tipos de necesidades de apoyo. Para 
aquellos que presentan necesidades educativas especiales se propone una transformación 
radical en el paradigma de la intervención educativa, pasando del modelo de déficit al de 
crecimiento; ello supone explorar lo mejor de cada alumno para trabajar con su potencial. 


Síntesis 


Hemos abordado las preguntas que, con mayor frecuencia, se nos exponen en situaciones 
de formación y asesoramiento a instituciones educativas. Las hemos tratado aportando 
argumentos y referencias tomados de nuestra propia práctica y del estudio de diversas 
investigaciones y propuestas bibliográficas. Del conjunto de lo expuesto, podemos extraer 
que: 


e El trabajo educativo desde la teoría IM no es una moda inconsistente con 
previsible fecha de caducidad. Se halla, como todo conocimiento de base empírica, 
sujeto a los nuevos datos, cambios y progresos, consustanciales a la investigación 
que sobre ella se desarrolle. Pero nos ofrece ya cimientos sólidos avalados por la 
sociología, la psicología, la epistemología y la pedagogía. 

+ Podemos y debemos desarrollar todas las inteligencias. La teoría de las IM las 
concibe como potenciales que dependen de la dotación biológica, del contexto 
geográfico y sociohistórico y de las experiencias que se llevan a cabo en la escuela, 
la familia y el entorno vital. 


e En el desarrollo de un currículo por competencias, la teoría de las inteligencias 
múltiples nos ofrece información significativa sobre los distintos formatos que 
podemos emplear para captar, representar y comunicar información. Las 
inteligencias son las bases de la que partimos, en las que nos apoyamos en el 
proceso y a las que mejoraremos con el trabajo adecuado. No son un fin en sí 
mismas porque éticamente son neutras. Estrictamente, los objetivos educativos se 
expresan en los acuerdos del currículo (en estos momentos orientados hacia el 
desarrollo de competencias) y el fin de la educación esencial, el desarrollo 
equilibrado de la personalidad. El trabajo por competencias puede y debe apoyarse 
en conocimientos de la teoría de las inteligencias múltiples (y los proyectos que la 
han desarrollado); se vincularán en la selección de los recursos que han de 
emplear: situaciones, materiales y evaluación auténticos, trabajo cooperativo, 
integración del conocimiento y transversalidad de los contenidos, estímulo a las 
estrategias para aprender a pensar, tratamiento cíclico de los contenidos, mediación 
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en recursos personales y colaboración y convergencia en las actuaciones familia- 
centro. 


Muchos centros y profesores, que ya vienen trabajando sobre los elementos 
citados, están en el camino. No obstante, será conveniente, para avanzar de 
manera más consciente y fundamentada, recibir formación específica sobre lo que 
supone la teoría de las IM (cada inteligencia, sus relaciones, los proyectos que las 
desarrollan, sus recursos). Cualquier acción de cualquier área/materia no 
contribuye al desarrollo de la/s inteligencia/s; se requiere un trabajo activo para 
potenciar estructuras de pensamiento. 


En distintos continentes, países, y centros, se están llevando a cabo proyectos 
sistematizados para estimular todas las inteligencias, empleando recursos didácticos 
variados. Demuestran que las capacidades de los diferentes tipos de alumnos se 
ven enriquecidas de manera significativa. 


Podemos y debemos potenciar el desarrollo de las inteligencias en cualquier etapa 
educativa, buscando la mejora de todas las capacidades necesarias para que las 
personas puedan desenvolverse, de manera activa y constructiva, en los distintos 
escenarios en los que tiene lugar su existencia. 


La teoría de las IM reconoce la diversidad como una característica esencial del ser 
humano: poseemos un perfil de inteligencias singular. La atención a la diversidad es 
un principio para dar una respuesta educativa apropiada a alumnos que viven en 
contextos socialmente desfavorecidos y a alumnos que muestran distintos tipos de 
necesidades de apoyo. Debemos dejar de trabajar, como señala Armstrong (2012) 
en el paradigma de déficit, organizando programas y desarrollando experiencias 
educativas desde un paradigma del crecimiento. 
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Las inteligencias múltiples: teoría, conceptos, criterios, 
tipos y características 


Gardner se ha rebelado contra una concepción monolítica y estable de la inteligencia y ha descubierto sólo dos 
alternativas posibles: o continuar con las ideas tradicionales de la inteligencia y de cómo debe ser medida o 
buscar una hoja nueva de ruta para interpretar y desarrollar lo que entendemos por este constructo. Y eligió la 
segunda. (Pérez y Beltrán, 2006, p. 147) 


Introducción 


El camino hacia la configuración del cómo estimular inteligencias ha de construirse a 
partir de la reflexión sobre el qué. Necesitamos partir de la conceptualización, de la 
determinación del significado de lo que entendemos por inteligencia, del análisis de sus 
características, de la identificación, por fin, y de acuerdo a la teoría IM, de su tipología y, 
llegados a este enclave, del acercamiento a los elementos (indicadores) que son testigos 
de su manera de manifestarse. 


Pero antes de llegar a estos puntos, vamos a comenzar por mostrar un sintético 
recorrido por las raíces, por la historia de este enfoque y por el estudio de los elementos 
(criterios) que sustentan la teoría y validan su principal aportación: las múltiples 
inteligencias y la defensa de una teoría de la mente más compleja, y mucho más 
apasionante también desde el punto de vista de la estimulación didáctica, que abrirá la 
trayectoria de los siguientes capítulos. 


Los orígenes de una nueva orientación 


En diferentes trabajos, Gardner (2004 y 2012b) ha expuesto los momentos y 
acontecimientos fundamentales que intervinieron en su determinación de abordar el 
estudio de la inteligencia desde unas coordenadas diferentes a las que imperaban en los 
años setenta. 


Concretamente, se refiere a los momentos (1967) en que comenzó a trabajar con 
Goodman en el Proyecto Zero de Harvard, orientado el desarrollo de la educación 
artística. A ambos les llamaron poderosamente la atención los descubrimientos que, en 
aquellos momentos, se daban a conocer sobre la diferente tipología de símbolos que 
manejaban los hemisferios cerebrales: el izquierdo símbolos de carácter digital (números 
y palabras) y el derecho símbolos de carácter más holístico o analógico, como los que se 
plasman en la pintura. 
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Poco después, en 1969, el neurólogo Norman Geschwind, que enseñaba e investigaba 
en la Facultad de Medicina de Harvard participó en una experiencia de formación a un 
grupo de trabajo del Proyecto Zero. Geschwind les habló de impactantes perfiles 
cognitivos que pueden estudiarse en clínicas neurológicas; pacientes que no recordaban 
haber visitado un lugar concreto y, sin embargo, se desenvolvían en él; pacientes que no 
entendían lo que oían, pero que podían hablar con fluidez y les era posible apreciar la 
música; pacientes que escribían palabras y nombres de objetos, pero habían perdido la 
capacidad de leer textos y leían números. Geschwind también expuso relatos 
sorprendentes de artistas que habían sufrido lesiones cerebrales pero seguían mostrando 
cualidades excepcionales, como el pintor André Derain o el músico Maurice Ravel que, 
habiendo perdido la capacidad de hablar y de componer, aún podía interpretar algunas de 
sus piezas y evaluar las interpretaciones de los demás. 


Este encuentro, de acuerdo con el relato de Gardner (2012 5), fue originalmente 
planificado para dos horas, pero se prolongó hasta la madrugada y estimuló en él un 
interés extraordinario. Pronto decidió hacer el postdoctorado en una unidad neurológica 
con Geschwind y sus colegas. Aquellos estudios dieron lugar a dos décadas de 
investigación en el Aphasia Research Center del Boston Veterans Administration Medical 
Center y en la Facultad de Medicina de la Universidad de Boston (en la que ha sido 
profesor titular). Tales investigaciones tomaron cuerpo en la conformación de una teoría. 


La teoría de las inteligencias múltiples: aspectos 
esenciales 


El desarrollo de una propuesta educativa basada en la teoría de las IM nos exige partir del 
estudio del significado de esta teoría: la manera en que entiende el concepto de 
inteligencia y su valor, lo que viene a suponer en el momento en que se define, los 
criterios o señales que debe reunir una inteligencia para ser reconocida como tal y su 
sentido, concepto y características (componentes, localización, habilidades en que toma 
cuerpo). 

Dedicaremos atención puntual a cada uno de estos aspectos, pero antes de 
afrontarlos, vamos a mostrar, a modo de síntesis inicial, y enlazando con el capítulo 
precedente, los elementos que consideramos más relevantes para determinar qué supone 
la teoría IM. Para desarrollarlos, nos hemos apoyado, entre otras, en las aportaciones de 
Gardner (1994, 1995, 1998, 2004, 2012a y 2012b), Antunes (000), Prieto y Ferrándiz 
(2001), Ferrándiz (2005), Pérez y Beltrán (2006), Ander-Egg (006) y Armstrong 
(2012). Así pues, entendemos como características sustanciales de esta teoría las 
siguientes: 

e Constituye un modelo para comprender la estructura y funcionamiento de la 

mente. 


+ Rechaza la concepción «unidimensional» o monolítica de la inteligencia y de una 
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forma única de evaluarla (por medio de pruebas psicométricas). 


* Supone una nueva explicación de la cognición humana. Las inteligencias 
proporcionan una nueva definición de la naturaleza humana, cognitivamente 
hablando (Gardner, 2012b). Los seres humanos son organismos que poseen un 
conjunto básico de inteligencias. 


+ Desarrolla sus estudios para determinar y aceptar la existencia de cada inteligencia 
desde una fundamentación en términos neurocientíficos y se determinan ocho 
criterios relacionados con la biología, la psicología experimental, la psicología 
evolutiva y el análisis lógico. Esto supone llegar a investigar, entre otros, aspectos 
como: las manifestaciones de las inteligencias en distintos momentos del desarrollo 
y de la evolución del ser humano, el deterioro de capacidades cognitivas tras daños 
cerebrales, el estudio de personas especiales (prodigios, talentos, sabios con 
dificultades, autistas). 


+ Reconoce, en el momento actual de las investigaciones, y tras el refrendo de los 
estudios en el cumplimiento de los ocho criterios, la existencia de ocho 
inteligencias. 


+ Entiende que cada una de las inteligencias es neurológicamente autónoma y 
relativamente independiente, pero aplicadas se muestran vinculadas. Funcionan 
como un sistema. 


+ Las inteligencias son potenciales que se van a desarrollar o no, dependiendo del 
sujeto, su evolución y sus experiencias vinculadas a un contexto. 


+ Cada persona muestra una combinación singular de inteligencias, con diferentes 
grados de desarrollo en ellas y distintas maneras específicas de ser inteligente en 
cada una de ellas. 


Abordaremos, con más detalle estos últimos aspectos relativos a las características de las 
inteligencias en el apartado correspondiente («Inteligencia, concepto, características y 
tipos», p. 53). 


Reacciones respecto a la teoría IM 


No recuerdo cuándo sucedió, pero en un momento dado decidí llamar a estas facultades «inteligencias múltiples» 
en lugar de capacidades, aptitudes o dones. Esta sustitución léxica, aparentemente nimia, resultó ser muy 
importante. Estoy seguro de que si hubiera escrito un libro titulado Siete talentos, este libro no habría recibido la 
atención que recibió Estructuras de la mente. Como ha señalado mi colega David Feldman (2003), la selección de 
esta palabra me enfrentó directamente al establishment psicológico que valora los test del CI. Sin embargo, 
discrepo de la afirmación de Feldman de que estuve motivado por el deseo de «acabar» con el CI; ni las pruebas 
documentales ni mi memoria me indican que tuviera mucho interés en esta confrontación. (Gardner, 2012b, p. 151) 


El alcance del potencial humano va más allá del cociente intelectual. Se ha cuestionado seriamente la validez de 
determinar la inteligencia de un individuo separándolo de su entorno natural de aprendizaje y pidiéndole que 
realice tareas que nunca ha hecho antes y que probablemente, nunca volverá a hacer si puede elegir. (Armstrong, 
2012, p. 18) 
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La teoría IM ha examinado «una gran variedad de tradiciones investigadoras 
independientes; neurología, poblaciones especiales, desarrollo, psicometría, antropología, 
evolución. La teoría es fruto de la síntesis de este examen» (Gardner, 2012 a, p. 64). En 
el ámbito de la psicología, la teoría IM ha sido criticada y rechazada por un gran número 
de profesionales de la psicometría, hecho que señalan, entre otros, Pérez y Beltrán 
(2006) y Armstrong (2012). Es preciso tener en cuenta que la teoría supone un rechazo 
respecto a la propia razón de ser de esta posición psicométrica (inteligencia medible y 
cuantificable por medio de pruebas estandarizadas). También sus supuestos constituyen 
una amenaza respecto a la concepción de una forma de conocer unitaria que se expresa 
por medio de un factor general no específico (factor « g»). 


No obstante, no hay que olvidar que los desarrollos de esta teoría han tenido, como 
expusimos en el capítulo 1, muy destacables aportaciones en otros campos de la 
psicología, específicamente en los territorios de la psicología de la educación y de la 
instrucción (Pérez y Beltrán, 2006). Cabe señalar, en este caso el relacionado con los 
roles del profesor y del alumno, con los estudios sobre estilos y autorregulación del 
aprendizaje y con las aportaciones relativas al conocimiento situado, que tanta 
repercusión están teniendo en el terreno de la evaluación auténtica y en los programas 
para aprender a enseñar y aprender a aprender. Volveremos a aludir a estas posiciones en 
los capítulos 3 y 4, al referirnos a los recursos personales y metodológicos y a la 
evaluación desde el enfoque IM. 


En el terreno de la educación y la didáctica, las aportaciones están siendo 
notabilísimas. La posición de Gardner ha sabido conectar muy bien con la necesidad de 
reconocer y dar respuesta a la diversidad, con el otorgar un papel diferente (que 
acabamos de explicitar), protagonista y activo, al alumno, con la preocupación por 
caracterizar, definir y concretar las formas adecuadas para llevar a cabo la mediación del 
grupo, del profesor y de la familia, por definir nuevas estrategias para aprender y enseñar 
(proyectos de trabajo, técnicas para estructurar el pensamiento, para favorecer las 
relaciones, para prevenir y tratar conflictos), para orientar el proceso de enseñanza- 
aprendizaje (educación por competencias), para evaluar en contextos naturales 
(evaluación auténtica) y para identificar y mejorar estrategias personales (conocer el 
propio perfil). Muchas de ellas tenían una honda raíz en la historia de la educación y 
están retomando nuevo impulso a partir de los proyectos de investigación sobre el 
desarrollo de la aplicación de la teoría que se están llevando a cabo en muy diferentes 
puntos del planeta. Como en el caso anterior, volveremos a retomar estas referencias en 
el capítulo siguiente. 


Por la repercusión que tiene para publicaciones como ésta y para el desarrollo de 
trabajos fundamentados en enfoques didácticos preocupados por el rigor, sí queremos 
señalar la necesidad de reflexionar y determinar algunos puntos de referencia con un 
grado de precisión mayor que el que encontramos en los trabajos de Gardner y en 
algunas aportaciones bibliográficas que la desarrollan. Nos referimos a definir cada 
inteligencia en ocasiones en términos de capacidad, habilidad o destreza o de cerrar la 
manera de determinar cómo seleccionar y trabajar con los distintos tipos de recursos 
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metodológicos (principios, estrategias y técnicas). Pese a ello, no se trata sino de 
puntualizaciones que, desde nuestro trabajo y posible aportación, nos parecen de interés 
para estructurar mejor las acciones didácticas que deseamos emprender, pero que en 
nada empañan el reconocimiento al valor y a la inspiración que los trabajos de Gardner 
(Gardner 1994, 2001, 2004, 2012a y 2012b; Gardner, Feldman y Krevchesiky (2000), 
Armstrong (2008 y 2012) y algunos llevados a cabo en España han aportado y siguen 
aportando, Prieto y Ferrándiz (2001), Ferrándiz (005) y Del Pozo, 2005). 


En síntesis, y de acuerdo con Pérez y Beltrán, podemos decir que: 

Las luces dibujan un cuadro prometedor de mejoras en la práctica educativa: diseños individualizado s, enseñanza 
diversificada y enriquecida, clarificación del papel del profesor, instrumentos para la evaluación auténtica y 
perfiles intelectuales adecuados para el crecimiento personal. (2006, p. 149) 


Criterios para validar las inteligencias 


Los criterios para definir las diferentes inteligencias, tomados de los estudios de la neurología, psicometría, 
psicología experimental, cognitiva y del desarrollo, hacen posible describir cada inteligencia específica en 
términos de sus operaciones, su desarrollo y su organización neurológica. (Ferrán diz, 2005, p. 25) 


Sin ninguna duda, una de las grandes aportaciones de Gardner se encuentra en la 
definición de los criterios para validar las inteligencias. Los criterios demuestran que, 
aunque ha sido acusado de ello, Gardner no ha basado su teoría en la pura intuición. Se 
ha apoyado en una serie de criterios o «signos» para determinar con fundamento lo que 
es y lo que no es una inteligencia (Pérez y Beltrán, 2006; Prieto, Bermejo y Ferrándiz, 
2001). 


Tales criterios posibilitan determinar y evaluar las evidencias de cada una de ellas y 
configuran pruebas que responden a una caracterización antropológica, psicológica y 
biológica. Para decretar si una «candidata» puede recibir el reconocimiento del título de 
inteligencia, deberá satisfacer una serie de criterios, partiendo de un requisito previo: la 
capacidad para resolver problemas o dificultades reales. 


El mismo Gardner nos explica la importancia que les concede y narra la manera en 
que tomaron cuerpo y evolucionaron: 


Otro momento decisivo fue la definición de lo que es una inteligencia y la identificación de un conjunto de criterios 
para definir qué es una inteligencia y qué no. Que nadie piense que establecí todos esos criterios a priori; al 
contario constantemente intentaba encajar lo que aprendía de las capacidades humanas con la mejor manera de 
definir lo que finamente fueron ocho criterios distintos. Creo que esta definición y estos criterios se cuentan entre 
los componentes más originales de mi trabajo, pero ninguno ha recibido mucha atención en la bibliografía. (012b, 
p. 151) 


Además de los trabajos de Gardner, es posible encontrar algunos referentes bibliográficos 
de interés en los que se recogen y, en ocasiones, se analizan y valoran estos criterios 
(Pérez y Beltrán, 2006; Armstrong, 2012; Prieto, Bermejo y Ferrándiz, 2001; Ferrándiz, 
2005; Antúnes, 2000; Ander-Egg, 2006). A partir de estos trabajos reconocemos que los 
ocho signos para validar una inteligencia están fundamentados desde cuatro grandes vías 
que se identifican como: la investigación psicológica, la psicología evolutiva, el análisis 
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lógico y las ciencias biológicas. El cuadro 4 los representa con sus propias líneas de 
estudio que nos dan el resultado de los ocho criterios. 


Pasamos a analizar el significado de los diferentes criterios. 


Criterios que provienen de las ciencias biológicas 


Desde esta vía se estudian dos tipos de criterios: la posibilidad de aislar las inteligencias 
en caso de daños cerebrales y una historia evolutiva y evolución verosímil. 


Posibilidad de aislarla en caso de daños cerebrales 


Gardner, a partir de su trabajo en la Boston Veterans Administration, estudió el caso de 
muchos sujetos que habían sufrido accidentes o enfermedades que afectaron a zonas 
específicas de su cerebro. Apreció que, después de los daños, las inteligencias pueden 
disociarse, mantenerse intactas a pesar de tener otras facultades dañadas o a la inversa. 
Una persona con una lesión en el lóbulo temporal del hemisferio derecho podría perder 
sus capacidades musicales, mientras que las lesiones del lóbulo frontal afectan 
principalmente a las inteligencias personales. Alguien con una lesión en el área de Broca 
puede sufrir problemas en su capacidad para hablar, escribir y leer, pero puede conservar 
su capacidad para realizar cálculos matemáticos, bailar o pensar sobre sus emociones 


Cuadro 4. Criterios de validación de las inteligencias 


INVESTIGACIÓN PSICOLÓGICA ; 
TRADICIONAL CIENCIAS BIOLÓGICAS 
* Respaldo de la psicología experimental. * Posibilidad de aislarla en caso de daños 
* Apoyo de los datos psicométricos. cerebrales. 

+ Historia evolutiva y evolución verosímil. 


CRITERIOS /SIGNOS PARA 
VALIDAR UNA INTELIGENCIA 


PSICOLOGÍA EVOLUTIVA ANÁLISIS LÓGICO 
* Un desarrollo bien diferenciado y un + Existencia de uma o más operaciones 
conjunto definible de actuaciones que identificables que desempeñen una 
indiquen un «estado final». función esencial o central. 
e Existencia de «sabios idiotas-, prodi- + Posibilidad de codificación en un sis 
gios y otras personas excepcionales. tema de símbolos. 


Historia evolutiva y evolución verosímil 


Gardner (1994, 2012a y 2012b) entiende que cada una de las inteligencias reconocidas 
tiene sus raíces en la evolución de los seres humanos e incluso antes, en la evolución de 
otras especies. Al tiempo, se estudia también la importancia que tienen en el presente y 
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podrían tener en el futuro. Por ejemplo: 


Se encuentran evidencias de la inteligencia lógico-matemática en las abejas, pues 
calculan distancias a través de sus danzas; la encontramos en los primeros sistemas 
numéricos y en los calendarios, al tiempo adquiere gran importancia en el presente 
y cara al futuro con la influencia de los ordenadores. 


La iteligencia interpersonal se comprueba también en otras especies, multitud de 
comportamientos en primates muestran habilidades sociales destacadas y, además, 
que aquellos que viven en redes sociales más amplias muestran más evolucionados 
los rasgos de cognición social (Universidad de Duke, en Durham, Carolina del 
Norte). Esta inteligencia se identifica también en rasgos de sus orígenes evolutivos 
en las primeras evidencias de vida religiosa; además, adquiere más relevancia en 
una sociedad más compleja en la que las situaciones de estrés requieren un manejo 
más hábil en las relaciones con los otros y en un entorno de cambios científicos y 
técnicos en la que cada vez tendremos que aprender a relacionarnos mejor en los 
contextos laborales, para investigar e integrar los conocimientos y habilidades de 
todos los componentes de los equipos 


Hallamos también señales de inteligencia intrapersonal en chimpancés, que se 
reconocen en un espejo y sabemos que, en el presente y en el futuro, esta 
inteligencia posee y tendrá una gran importancia por la complejidad de una 
existencia en la que una de sus señas de identidad, la toma de decisiones (de tipo 
personal, familiar, económico, sociocultural y laboral), será más necesaria porque 
el siglo XXI la exige. Ello demanda una mayor conciencia de sí, del entorno, de la 
valoración de los peligros y oportunidades que en él se hallan. 


La inteligencia musical se puede estudiar en hallazgos arqueológicos con los 
primeros instrumentos musicales y en la amplia variedad de cantos de pájaros; se 
le reconoce mayor «importancia» en la cultura oral, cuando la comunicación era 
de naturaleza más musical, lo que no impide que muchos podamos atribuirle otros 
criterios de valor o relevancia (para el aprendizaje, para favorecer estados 
emocionales, para desarrollar valores estéticos). 


Criterios de análisis lógico 


Esta vía se configura desde dos líneas de criterios: la existencia de una o más operaciones 
identificables que desempeñen una función esencial o central y la posibilidad de 
codificación en un sistema de símbolos. 


Existencia de una o más operaciones o mecanismos básicos de procesamiento 
de información identificables que desempeñen una función esencial o central 


Gardner (1994, 2012a y 2012b) defiende que, como cualquier programa de ordenador, 
las inteligencias suponen un conjunto de operaciones centrales que pueden impulsar las 
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habilidades que corresponden a cada inteligencia; ello supone reconocer que están 
mediadas por unos mecanismos neurales específicos y que se activan ante unos tipos 
concretos de información de origen interno o externo. «En la inteligencia cinético- 
corporal, por ejemplo, las operaciones centrales pueden incluir la capacidad de imitar los 
movimientos físicos de otras personas o la de dominar rutinas establecidas de motricidad 
fina para construir una estructura» (Armstrong, 2012, p. 30). Gardner piensa que, algún 
día, esas operaciones serán identificadas con precisión. 


Posibilidad de codificación en un sistema de símbolos 


Letras, números, notas musicales, señales cartográficas, señales faciales, cada inteligencia 
posee sus propios sistemas simbólicos o de notación. Antunes (2000) entiende que es 
muy posible que una de las más importantes características de la inteligencia humana sea 
su orientación natural hacia la incorporación de un sistema simbólico específico. 
Ferrándiz explica que «los sistemas simbólicos pueden haber evolucionado tan sólo en los 
casos en que existe una capacidad madura de computación para controlarse por medio de 
una cultura» (2005, p. 25). Así, por ejemplo, la inteligencia espacial posee repertorios 
variados de lenguajes gráficos utilizados por ingenieros, arquitectos, diseñadores y 
también lenguajes ideográficos, como el chino. 


En el estudio que dedicamos más adelante a cada inteligencia haremos alusión a estos 
sistemas. 


Criterios de psicología evolutiva 


A partir de esta vía se articulan dos líneas de criterios: un desarrollo bien diferenciado y 
un conjunto definible de actuaciones que indiquen un «estado final» y la existencia de 
«sabios idiotas», prodigios y otras personas excepcionales. 


Un desarrollo bien diferenciado y un conjunto definible de actuaciones que 
indiquen un «estado finab» 


Toda actividad basada en una inteligencia posee su propia trayectoria de evolución, y las 
inteligencias se estimulan cuando se participa en actividades de valor cultural. Ferrándiz 
explica que «una inteligencia tiene un desarrollo ontogenético, y debe ser posible 
identificar niveles desiguales en el desarrollo, desde el novato hasta el experto, y 
posibilidades de modificación y capacitación mediante la educación» (2005, p. 25). 


Parece, por ejemplo, que la composición musical se encuentra entre las que antes 
desarrollan un alto nivel de competencia. La alta capacidad matemática, en cambio, no se 
manifiesta tan temprano como la musical y alcanza muy buenos niveles en adolescentes, 
aunque se suele reconocer que las ideas más originales e impactantes en este terreno 
decaen a partir de los cuarenta años. Por el contrario, son muchos los escritores célebres 
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que han comenzado su andadura a estas edades. 


Gardner (1994) reconoce que tal vez necesitaremos mapas de desarrollo diferenciados 
para entender las ocho inteligencias. En este sentido, todavía queda mucho por construir; 
Armstrong (2012) señala que Piaget nos da claves para la inteligencia lógico-matemática, 
Erikson para las personales, y Vigotsky y Chomsky para la lingúística. 


Existencia de «sabios idiotas», prodigios, personas excepcionales, autistas, 
etc., que muestran perfiles diferenciales y específicos de algún tipo de 
inteligencia 


Encontraremos individuos muy capacitados en algunos campos y que manifiestan un 
bajo nivel en otros (Gardner, 1994 y 2012b). Por ejemplo, algunos (resaltamos 
«algunos») escritores, músicos, actores y pintores excepcionales muestran unos niveles 
muy bajos en las inteligencias inter a intrapersonal (dificultades para relacionarse con los 
otros, para empatizar, para tomar decisiones equilibradas, etc.). También se ha 
comprobado que algunos autistas destacan excepcionalmente en el cálculo, en la 
reproducción de melodías o en el dibujo. 


Criterios vinculados a la investigación psicológica 
tradicional 


Esta vía integra dos tipos de criterios: el respaldo de la psicología experimental y el apoyo 
de los datos psicométricos. 


Contar con el respaldo de la psicología experimental 


Como señala Ferrándiz (2005), las investigaciones revelan que es posible el estudio de 
cada inteligencia mostrando una relativa autonomía de las restantes. Personas que poseen 
una excelente memoria verbal se muestran limitadas en el recuerdo con datos numéricos 
o en reconocimiento de rostros; algunas con gran memoria musical no son capaces de 
recordar o repetir los pasos de una danza. Individuos con gran habilidad para la lectura 
comprensiva no son capaces de transferir esa habilidad a otro campo. 


El estudio de este criterio y de sus connotaciones tendrá una gran importancia en el 
terreno de la educación, pues fundamenta la necesidad de desarrollar técnicas y tareas 
que permitan estimular diferentes inteligencias integrando contenidos de distintas áreas 
y/o materias para conseguir que los alumnos lleguen a transferir, movilizar y situar 
conocimientos. 


Contar con el apoyo de los datos psicométricos 


Los resultados de las investigaciones en este ámbito avalan la existencia de inteligencias 
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múltiples al probar que algunas tareas relacionadas con una inteligencia, requieren varias 
habilidades y que, en sentido inverso, varias inteligencias pueden concurrir para obtener 
resultados de una determinada habilidad. 


Armstrong explica que, aunque Gardner se ha mostrado contrario a los test formales 
«sugiere que podemos acudir a numerosos test estandarizados para comprobar la teoría 
de las IM» (012, p. 29), siempre recordando con cautela que estas pruebas miden las 
inteligencias de forma descontextualizada. En el análisis de estas pruebas se advierte, por 
ejemplo, poca correlación entre la inteligencia lingúística y la espacial; la inteligencia 
social presenta un conjunto de capacidades diferentes de la inteligencia lingúística y la 
lógica; algunas personas muestran una gran habilidad lógico-matemática y no siempre lo 
manifiestan en el alcance espacial. 


Inteligencia, concepto, características y tipos 


En el capítulo 1, al ocuparnos de algunas de las preguntas más frecuentes sobre 
inteligencias, ya aludimos a algunas de sus claves y de su carácter. En este mismo 
capítulo, en el apartado relativo a los aspectos esenciales de la teoría IM, ya expusimos lo 
más significativo de la manera de entender la inteligencia desde la posición abierta por 
Gardner. Vamos ahora a ocuparnos de ahondar en su significado. 


Comenzaremos abordando directamente el concepto de inteligencia para, identificadas 
sus claves, pasar a analizar sus características y ocuparnos de presentar su tipología, que 
estudiaremos en los apartados siguientes. 


Gardner (2012b, pp. 143-147) expone que necesitó años para comprender la 
importancia de distinguir entre tres significados muy definidos de inteligencia que se 
expresan de la siguiente manera: 


l. Una caracterización general de las capacidades humanas (o no humanas). 
«Definir las características propias de la inteligencia humana se ha convertido en 
un reto. Por ejemplo, decir que la inteligencia humana es la capacidad de resolver 
problemas complejos, prever el futuro, analizar modelos o sintetizar ciertas piezas 
de información» (Gardner, 20126, p. 145). 


2. Una dimensión en la que los seres humanos difieren entre sí. No hay dos 
personas (ni aunque sean gemelos idénticos) que posean el mismo perfil de 
inteligencias. Gran parte del trabajo de Gardner se ha centrado en trazar 
descripciones de los perfiles de inteligencia de distintas personas. 


3. La manera en que una persona realiza una tarea en virtud de sus propios 
objetivos. No se puede calificar de inteligente una tarea o una decisión sin alguna 
noción de su objetivo u objetivos. Gardner expone un ejemplo indicando que si 
alguien dice que: «Lo que distingue la forma de tocar el piano de Brendel no es su 
técnica en sí, sino la pura inteligencia de sus interpretaciones. 
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Se puede llegar a determinar que aunque no nos guste o no entendamos su ejecución, 
hay en ella elementos que considerar: objetivos, opciones disponibles al tocar, valores de 
quien escucha; podríamos estar de acuerdo en que es inteligente porque nos puede 
convencer de lo que intenta lograr y por qué tiene sentido desde su punto de vista» 
(Gardner, 20125, p. 145). 


Este análisis, denominado por el propio Gardner como «ejercicio de semántica de la 
inteligencia», es útil porque plantea distintos tipos de beneficios: favorecerá la 
comunicación, la investigación y la evaluación de comportamientos. Si no establecemos 
estas diferenciaciones podemos llegar a entablar un «diálogo de sordos», como lo califica 
el mismo Gardner (p. 145), porque estaremos hablando sobre inteligencia partiendo de 
perspectivas y bases conceptuales muy diferentes: no tiene el mismo concepto de 
inteligencia un psicólogo escolar, un pedagogo o un psicómetra. En la investigación se 
podrá indicar qué aspectos de la inteligencia están estudiando y si se relaciona con otras; 
al referirnos a las diferencias entre personas nos acercaremos a la evaluación de su 
potencial, a la búsqueda de la mejor manera de ayudar a crecer y, finalmente, la 
clarificación de los objetivos, las posibilidades y los valores redundará en los criterios de 
calidad en la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. 


Por ello, en la definición que nosotros hemos construido entran en juego estos 
aspectos; consideramos que integra matices relativos a la manera de capacitar para 
enfrentar acciones de distinto signo, que alude a la diversidad con que se manifestará en 
cada persona y a la identificación de propósitos (resolver problemas, forjar proyectos, 
etc.) que ha de llevar consigo. De este modo, entendemos una inteligencia como un 
Potencial biológico y psicológico que identifica, en cada ser humano, la facultad de 
captar, procesar, representar y comunicar información por medio de diferentes 
formatos y trabajando con distintos contenidos de manera que le permita, plantear y 
resolver problemas, crear productos efectivos, forjar proyectos, tomar decisiones y 
construir nuevos conocimientos. 

En el cuadro 3 mostramos las características más significativas que quedan implícitas 
en este concepto (por lo mucho que supone la idea de potencial biológico y psicológico, 
la alusión a formatos y contenidos, la alusión a propósitos) y las desglosamos después. 

Para desarrollarlas, nos hemos apoyado en las aportaciones de Gardner (1994, 1995, 
1998, 2004, 2012a y 20125), Antunes (2000), Prieto y Ferrándiz (2001), Ferrándiz 
(2005), Perez y Beltrán (2006), Ander-Egg (2006) y Armstrong (2012). Así pues, 
entendemos como características sustanciales de esta teoría las siguientes: 
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Cuadro 5. Características esenciales de las inteligencias 


Potenciales (energías) biop- 
sicológicos. Como potencia 
les pueden cambiar la 
intensidad, dependiendo 
de una multiplicidad 
de factores. 
CS > disti dre os simbo- 
tipos de propósitos: plan- ets E ps, 
tear y resolver proble co pep 
XX cales, gestos, gráficos) 
mas, tomar decisiones, z 
que hacen posible 
trazar proyectos, crear m7 - 
productos, construir roots bpos de 
nuevos conocimientos. cesen 
INTELIGENCIAS 
Moralmente neutras: han Complejos / paradójicos; 
de ser orientadas hacia relativamente indepen- 
el bien por medio de dientes, pero imterrela- 
objetivos adecuados. cionados en la actuación. 


Las mteligencias son subsistemas paradójicos, de funcionamiento complejo. Son 
neurológicamente autónomas y relativamente independientes, porque aplicadas a 
campos de conocimiento, a la resolución de problemas y a la conformación de 
productos, trabajan y se muestran vinculadas, complementarias. Esto supone que 
la mente funciona como un sistema, es decir, como un conjunto de elementos (en 
este caso, aludimos a las inteligencias) interrelacionados e interdependientes). 


Las inteligencias son, en esencia, potenciales. Estos potenciales o energías pueden 
cambiar de intensidad: pueden avanzar, estancarse o retroceder/deteriorarse. 
Gardner lo expresa de la siguiente manera: 
Las representaciones mentales no están dadas al nacer ni se «congelan» por 
así decirlo, en el momento de su adopción. Según este punto de vista, se 
pueden reformar, recrear, reconstruir, transformar, combinar y alterar. En 
pocas palabras, están en nuestra mente y también en nuestras manos. (2004, 
p. 65) 
Los factores de los que depende el nivel del potencial con el que se manifiestan 
son: 
- La genética (lo innato, la herencia o condicionamientos biológicos). 
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- El contexto familiar, social, geográfico, cultural e histórico que condiciona unos 
estímulos u otros. 


- El sujeto y su evolución vital los acontecimientos, vivencias, experiencias 
concretas (escolares, familiares y sociales) que cada uno vive y siente de distinta 
manera (y que pueden ser muy diferentes para niños de la misma edad y 
contexto (incluso para gemelos idénticos) y que van desencadenando intereses, 
procesos de motivación y desarrollo de habilidades diferentes que condicionan, 
pues, la trayectoria de cada inteligencia. 


Las inteligencias son formatos con simbología propia. El cerebro posee, para cada 
tipo de inteligencia, mecanismos y operaciones propios. Éstos se activan a partir de 
diversas clases de información presentadas de forma interna o externa. Como 
Gardner afirma: 


Los sistemas simbólicos son medios de pensar, igualmente, son medios de 
comunicación. (1998, p. 63) 


Las representaciones mentales tienen un contenido y una forma (o un 
formato). El contenido es la idea básica que expresa la representación, es 
decir, lo que los lingúistas llamarían la semántica del mensaje. La forma (o el 
formato) es el lenguaje, la notación o el sistema de símbolos con que se 
representa el contenido. (2004, p. 28) 


Así pues, se puede expresar el mismo contenido o el mismo significado 
semántico con distintas formas, palabras, números, listas, gráficos 
cartesianos o gráficos de barras... El uso de múltiples versiones de la misma 
cuestión constituye un método muy poderoso de cambio mental. (2004, p. 28) 


El empleo de las inteligencias puede ir orientado a la consecución de diferentes 
tipos de metas: plantear y resolver problemas, tomar decisiones, trazar proyectos, 
crear productos, construir nuevos conocimientos. Estimular las inteligencias debe 
suponer la configuración de propuestas variadas con diferentes tipos de contenidos 
y situaciones que permitan poner en juego esos diferentes tipos de capacidades. 
Gradualmente, ese estimular debe fomentar la reflexión sobre esos tipos de metas, 
los procesos que suponen y los productos que se consiguen (metacognición). 


Cada persona posee una combinación singular de inteligencias, con diferentes 
grados de desarrollo en cada una de ellas (puede haber personas que muestren un 
gran potencial en inteligencia lingúística y un potencial medio en interpersonal. La 
diversidad se manifiesta, asimismo, en que hay diferentes maneras de ser 
inteligente dentro de cada tipo de inteligencia, hay personas con un gran desarrollo 
de la inteligencia lingúística en alguna de sus dimensiones (pueden escribir muy 
bien y no destacan en la comunicación verbal oral). «Todas las inteligencias tienen 
subtipos o variedades», mantiene Gardner (2004, p. 48). 
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* Son moralmente neutras, pueden tener un uso constructivo o destructivo, como ya 
expusimos detalladamente en el capítulo 1, por ejemplo, el potencial para 
comprender a los otros, sus deseos y sus intenciones (inteligencia interpersonal) 
puede ser utilizado para manipular. De ahí la importancia de diseñar propuestas 
didácticas fundamentadas en objetivos que sí permitan un desarrollo personal y 
social basado en valores. 


Pasaremos ahora a tratar los elementos claves de las inteligencias para organizar una 
respuesta didáctica viable. De las fuentes consultadas para configurar de manera personal 
estos elementos destacamos a Gardner (1994, 2012a y 2012b), Armstrong (2008 y 
2012), Prieto y Ferrándiz (2001) y Ferrándiz (2005). 


Inteligencia lingúística 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


La inteligencia lingúística es, sin duda, la más estudiada, por la gran importancia de la 
palabra y su empleo en la lectura, la escritura y la conversación y lo que ello supone en la 
representación mental y en la comunicación. La entendemos como el potencial para 
captar, comprender, organizar y emplear el lenguaje verbal de forma oral o escrita. 


Significa, en definitiva, la posibilidad de utilizar el lenguaje materno y otras lenguas 
con el fin de comunicar el propio pensamiento, de dar un sentido al mundo mediante el 
lenguaje, de utilizar eficazmente la palabra para expresarse retórica o poéticamente y de 
usar el lenguaje verbal como medio para recordar información. 


El desarrollo de esta inteligencia va a ser clave en el mundo social, educativo y 
laboral, pues empleamos el lenguaje verbal como medio esencial de comunicación. 

La inteligencia lingúística supone el empleo del lenguaje verbal, a nivel oral y escrito, 
en términos de comprensión y expresión y en diferentes tipos de contextos y situaciones, 
de manera efectiva. Ello se concreta en indicadores como los que exponemos a 
continuación. 

+ Escucha con atención los discursos y mensajes verbales (presenciales, a través y 

en distintos tipos de medios). 

e Identifica el contenido y la intención de diferentes tipos de textos (orales, escritos, 

continuos y discontinuos). 

+ Muestra fluidez en el vocabulario. 

+ Tiene buena memoria para los nombres, los datos de cultura general, los relatos y 

las anécdotas. 

e Disfruta con los distintos empleos de la palabra: escucha, lectura, conversación y 

escritura. 
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+ Se interesa y disfruta con los juegos de lenguaje (crucigramas, anagramas, 
trabalenguas, sopas de letras, etc.). 


e Participa en intercambios comunicativos mostrando un lenguaje fluido y adaptando 
el registro en función del contexto. 


+ Emplea correctamente la sintaxis, la fonética, la semántica y los usos pragmáticos 
del lenguaje. 


e Capta la atención de los otros en el empleo de la palabra (selecciona el vocabulario 
apropiado, el lenguaje es expresivo y descriptivo, muestra belleza en la 
composición). 

+ Hace buen uso del metalenguaje (empleo del lenguaje para reflexionar y comunicar 
sobre el lenguaje —sus procesos, sus productos—). 


Como ocurre con las restantes inteligencias, hay muchas maneras de ser inteligente 
lingúísticamente; la capacidad lingúística no supone mostrarla en todos los aspectos de la 
palabra y sus diferentes usos. Algunas personas pueden mostrar un buen nivel general y 
equilibrado en los indicadores anteriores, pero podemos encontrar unos notables niveles 
de diversidad: personas a las que gusta y están más capacitadas para escribir que para 
hablar, o al contrario. Incluso se puede mostrar, como señala Armstrong (2008), una 
capacidad destacable para escribir relatos muy creativos y con imágenes poderosas, 
teniendo problemas con la ortografía y la gramática, como Agatha Christie. 


Recogemos en el cuadro 6 sus elementos más representativos: habilidades clave, 
áreas vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para 
impulsarla 


Para estimular la inteligencia lingúística podemos emplear recursos materiales del 
siguiente tipo: 

e Libros de lectura (cuento, novela, poesía, teatro). 

e Enciclopedias. 

e Periódicos, revistas. 

+ Materiales de escritura. 

+ Ordenadores. Tabletas. 

* Televisores, radio. 

e Audiolibros. 

* Grabadoras. 

e Crucigramas, anagramas, sopas de letras, scrabble. 

. Teléfonos. 
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Micrófonos. 
Etc. 


Cuadro 6. Aspectos significativos de la inteligencia lingúístic a 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 
* Comprender y utilizar (oralmente y por * Lenguaje fonético. 
escrito) de manera eficaz la sintwas, la 
fonética y los aspectos pragmáticos del 


lenguaje (reglas en un contexto social). 
+ Emplear el lenguaje verbal como medio 
para recordar información. 
* Usar el lenguaje para hablar del len- 
guaje (metalenguaje). 


INTELIGENCIA LING UÍSTICA 


ÁREAS VOCACIONALES - 

Y EXPONENTES DESTACADOS ROCALIZACIÓS 

*  Novelistas, poetas, dramaturgos, guio- — * Lóbulo frontal y temporal del hemisferio 
nistas, editores, profesores, periodistas, izquierdo. Areas de Broca y de Werniche. 


logopedas, abogados y oradores. + La prosodia (componente no verbal de 

* Cervantes, Shakespeare, Dante, Que- la palabra: tono, frecuencia, volumen, 
vedo, Juan Ramón Jiménez, Machado, ritmo, etc.) sería responsabilidad princi 
García Lorca, Borges. pal del hemisferio derecho. 


+ Utiliza ambos hemisferios, 


Para potenciar la evolución de la inteligencia lingúística deberemos llevar a cabo acciones 
diversas con propuestas del siguiente tipo: 


Practicar diferentes tipos de juegos de lenguaje: anagrama colgado o ahorcado, 
crucigrama, dilema, paradoja, calambur, palabras cruzadas, sopa de letras, 
scrabble, trabalenguas. 


Organizar sesiones y veladas de lectura, narraciones, poesía. 


Exponer (de forma oralescrita) narraciones sobre experiencias personales y/o 
inventadas en las que se identifiquen los elementos claves del proceso de la 
historia: planteamiento, nudo y desenlace. 

Describir personas, objetos, espacios, paisajes rurales, paisajes urbanos, 
situaciones, animales, plantas y obras artísticas (apoyándose en estructuras del 
tipo: quién o qué, cuándo, dónde, por qué, para qué, con qué...). 

Asistir a discursos y conferencias (presenciales, on-line), describir la situación y 
analizar, sintetizar y evaluar su contenido. 

Analizar el empleo de figuras retóricas (metáfora, antonomasia, paradoja, 
personificación, anáfora, calambur, hipérbaton, etc.) en autores literarios, 
periodistas, políticos y personajes de ficción y construir discursos contextualizados 
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integrándolas. 


e Organizar y simular discursos y conferencias (describir comportamientos, analizar, 
sintetizar y evaluar el contenido y sentido de los recursos verbales empleados). 


e Desarrollar torbellinos de ideas, coloquios, debates sobre diferentes tipos de temas 
integrando eficazmente estructuras de pensamiento. 


+ Realizar, con planificación estructurada previa, entrevistas simuladas (preguntas, 
respuestas, titulares). 


+ Leer y comentar (analizando, comparando, estableciendo relaciones) noticias 
reflejadas en distintos medios de comunicación (audiovisuales, orales, escritos). 


e Escribir diversos tipos de texto (noticias, reportajes, crítica, columnas, editoriales) 
para diferentes medios de comunicación (prensa escrita, televisión, radio) 
utilizando los recursos apropiados en cada caso. 


e Analizar y evaluar el contenido verbal de mensajes publicitarios. 


+ Elaborar mensajes verbales significativos para publicitar diferentes tipos de 
productos. 


+ Simular conversaciones sobre diferentes tipos de tema (personales, deportivos, 
artísticos, económicos, sociales y morales) y distintos tipos de participantes 
(conocidos, desconocidos, amigos, adversarios, de la misma edad, de distintas 
edades) para aprender a variar los registros en función de los contextos. 

e Analizar y evaluar el sentido, contenido y emociones implícitas en textos literarios 
y no literarios. 

e Desarrollar proyectos y concursos literarios (poesía, novela, cuento, teatro) 
organizando la participación y difusión de las obras de manera que pueda llegar a 
diferentes sectores por distintos medios (webs, blogs, periódicos, revistas, carteles, 
etc.). 

+ Simular actuaciones de jurados literarios para evaluar y fundamentar diversos tipos 
de decisión (los seleccionados en primer lugar y sus razones, los seleccionados en 
segundo lugar, los descartados). 

+ Escribir poemas, cuentos, novelas, chistes, obras dialogadas empleando 
adecuadamente los recursos de cada uno de ellos. 

+ Componer textos verbales sobre cualquier tipo de mensaje: 


- Plástico-visual: un cuadro, un mapa, un plano. 


Corporal-cmestésico: la actuación de un mimo, la interpretación de un actor, de 
un bailarín, de un deportista. 


Musical: sonidos en la naturaleza o en la ciudad, obras y fragmentos musicales. 
- Etc. 


En este tipo de propuestas y situaciones para estimular la inteligencia limgúística 
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iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia lógico-matemática 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


Junto a la inteligencia lingúística, ha constituido la «pareja» por la que más interés y 
preocupación se ha mostrado tradicionalmente en el terreno de la educación y la 
investigación psicológica. La entendemos como el potencial para captar, comprender y 
establecer relaciones, para emplear números y operaciones de manera efectiva, para 
Plantear y resolver situaciones problemáticas y para desarrollar esquemas y 
razonamientos lógicos. 


Queremos subrayar que su evolución no se relaciona únicamente con el empleo ágil 
de números y operaciones (seguramente, la primera imagen que sugiere y evoca en todos 
nosotros), sino que supone un ejercicio mental que se plasma en un pensamiento 
estratégico capaz de identificar causas y consecuencias, de comprender, resolver, y 
también plantear y formular situaciones problemáticas; un pensamiento lógico capaz de 
analizar y sintetizar y, más aún, de jugar con estos procedimientos, progresar y entonces 
inducir, deducir y formular hipótesis. 


Su desarrollo se manifiesta en indicadores del siguiente tipo: 
+ Realiza cálculos aritméticos mentales con rapidez. 
+ Resuelve situaciones problemáticas manipulando números y operaciones. 


+ Manipula materiales de distinto tipo con la finalidad de cuantificar, comparar, 
seriar, clasificar, pesar, medir. 


e Interpreta y emplea los símbolos matemáticos. 


+ Plantea situaciones problemáticas cuya solución requiera diferentes tipos de 
Operaciones. 


e Formula y soluciona enigmas y juegos de estrategia. 
* Determina proposiciones, funciones y otras abstracciones relacionadas. 
* Domina los conceptos de cantidad, tiempo y causa-efecto. 
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+ Interpreta estadísticas y la presentación de su información en forma de diversos 
tipos de gráficas. 


* Determina elementos causales en distintos tipos de fenómenos y acontecimientos. 
+ Establece relaciones entre elementos causales de fenómenos y acontecimientos. 
+ Reconoce consecuencias de fenómenos y acontecimientos de distinto tipo. 


+ Reconoce elementos significativos para realizar procedimientos de análisis y 
síntesis, inducción y deducción con relación a situaciones, objetos, personas, 
conceptos, principios, teorías, etc. 


+ Razona de forma lógico-matemática mediante la recopilación de pruebas, la 
enunciación de hipótesis, la formulación de modelos, el desarrollo de 
contraejemplos y la construcción de argumentos sólidos. 


+ Manifiesta una actitud crítica, resistiéndose a aceptar los hechos en que no haya 
sido posible su verificación empírica. 


Existen diferentes maneras de ser capaz en esta inteligencia: se puede mostrar un buen 
nivel y equilibrio en estos indicadores de tipos de habilidad, o destacar de manera más 
significativa en algunas de ellas: ser muy rápido en la manera de determinar cómo 
resolver un problema nuevo, o capaz de hallar la respuesta a un problema sin tener que 
seguir todos los pasos o, al contrario, disfrutar realizando todos los pasos de manera muy 
sistemática, estimar las cantidades de manera muy eficaz, etc. 


Recogemos en el cuadro 7, sus elementos más representativos: habilidades clave, 
áreas vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 
Para estimular la inteligencia lógico-matemática podemos emplear recursos materiales 
del siguiente tipo: 

*  Ábacos. 

+ Bloques lógicos. 

e Juegos lógicos. 

e Calculadoras. 

e Ordenadores. Software de matemáticas. 

e Juegos de compra/venta. Dinero simulado. 

+ Relojes. 

e Equipos científicos. 


y 


Cuadro 7. Aspectos significativos de la inteligencia lógico-matemática 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SIMBÓLICO 


* Seriar, clasificar, sintetizar, desarrollar — * Sistemas de mumeración (decimal, 


esquemas. romano, binario, etc.). Simbolos de las 
e Identificar elementos y relaciones operaciones matemáticas y lógicas. 
causa/efecto. * Lenguajes de computación (por ejem» 


* Identificar patrones (comportamientos, plo, Pascal). 


INTELIGENCIA LOGICO-MATEMATICA 


ÁREAS VOCACIONALES 


Y EXPONENTES DESTACADOS ui ee 
+ Economistas, matemáticos, filósofos, + Lóbulo parietal izquierdo y áreas tempo- 
analistas de sistemas, cientificos, pro- ral y occipital de asociación. En algunas 
gramadores informáticos, ingenieros, operaciones se advierte el rol del hemis- 
estadisticos, agentes de seguros. ferio derecho. 


+ Pitágoras, Arquimedes, Thales, Hypatia, 
Descartes, Pascal, Euler, Tao. 


Instrumentos de peso y medida (balanzas, cintas métricas, recipientes de 
capacidad, relojes, etc.). 

Tablas de operaciones aritméticas. 

Etc. 


Para potenciar la evolución de la inteligencia lógico-matemática deberemos llevar a cabo 
distintas acciones con propuestas como las siguientes: 


Buscar patrones en objetos, en animales, en plantas, en comportamientos. 


Identificar factores causales de distintos tipos de acontecimientos (personales, 
familiares, sociales, culturales, religiosos, económicos, históricos), determinando 
relaciones entre ellos (ejemplo, causas de una crisis cultural y su vínculo con una 
crisis económica). 

Determinar consecuencias de distintos tipos de acontecimientos (personales, 
familiares, sociales, económicos, culturales, religiosos, históricos), identificando los 
tipos de consecuencias, los sectores en los que se manifiestan y el plazo temporal 
en el que se manifestaron o previsiblemente se manifestarán (repercusiones en 
distintos sectores y a corto, medio o largo plazo). 
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+ Manipular materiales de distintos tipos (convencionales y no convencionales) con 
la finalidad de cuantificar, comparar, seriar, clasificar, pesar, medir. 


e Practicar tareas en formato de juegos lógicos (dilemas, preguntas socráticas, 
análisis, síntesis, inducción, deducción, hipótesis, inferencias). 


e Desarrollar cálculos aritméticos mentales y contextualizados con rapidez. 


+ Resolver distintos tipos de situaciones problemáticas manipulando números y 
Operaciones. 


+ Plantear situaciones problemáticas contextualizadas cuya solución requiera 
determinados tipos de operaciones. 


e Formular y resolver enigmas y juegos de estrategia. 


e Localizar e mterpretar en distintos tipos de fuentes (folletos, periódicos, revistas, 
programas de televisión...) y secciones (social, política, cultural, económica, 
meteorológica, deportiva) información estadística. 


e Transformar información hallada en distintos tipos de fuentes (folletos, periódicos, 
revistas, programas de televisión...) y secciones (social, política, cultural, 
económica, meteorológica, deportiva) a símbolos matemáticos. 


e Desarrollar, a partir de distintos tipos de fuentes (folletos, periódicos, revistas, 
programas de televisión...) y secciones (social, política, cultural, económica), 
tareas de ejercicio lógico: análisis y síntesis, inducción y deducción con relación a 
situaciones, objetos, personas, conceptos, principios y teorías. 


e Planificar y llevar a cabo campeonatos y juegos de carácter lógicomatemático, 
empleando para la difusión de la convocatoria y de los resultados carteles, páginas 
web, revistas, blogs, etc. 


En este tipo de propuestas y situaciones para estimular la inteligencia 
lógicomatemática iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, 
ruedas lógicas, rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) 
que presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo que normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 


y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia musical 


Concepto, indicadores y elementos representativos 
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Se interpreta que es, probablemente, la primera en manifestarse en el ser humano, pues 
los bebés reaccionan a la música e incluso realizan algunos movimientos al compás antes 
de comenzar a hablar. Históricamente desempeñó un papel esencial en la difusión de 
noticias y culturas (continúa siendo así en muchos lugares de África, como Senegal). Sin 
embargo, encontraremos que la manera de apreciar y estimular esta inteligencia es muy 
distinta en diversas culturas; aunque en la educación y sociedad occidental actual no sea 
la que más atención recibe, hallamos otras alternativas muy diferentes en países como 
Austria, Hungría y Japón en los que sí recibe una valoración y estimulo social, familiar y 
educativo muy acentuado. 


Entendemos la inteligencia musical como el potencial para reconocer apreciar, 
interpretar y componer distintos tipos de ritmos, melodías y estructuras musicales. 


Como ocurre con las otras inteligencias, el desarrollo de sus componentes y sus 
relaciones con las restantes inteligencias va a depender del ejercicio e intensidad que 
adquieran algunas de sus áreas y manifestaciones; por ejemplo, un violinista, un 
guitarrista y un pianista necesitan una gran inteligencia corporal-cinestésica, y un director 
de orquesta, una gran inteligencia interpersonal; los intérpretes de ópera y comedia 
musical, además de la musical y corporal-cinestésica requieren un buen potencial en 
inteligencia espacial e interpersonal. 


El ejercicio de la inteligencia musical supone diferentes tipos de procesos: 


e Cognitivos y emocionales, necesarios para el análisis, la comprensión, la 
valoración y la composición de piezas musicales. 


e  Auditivos, que hacen posible apreciar la belleza y estructura de una composición 
musical a partir de la percepción y comprensión de las melodías, los timbres, los 
ritmos y la armonía que constituyen un proceso acústico. 


e Visuales, que se precisan para la lectura de la notación musical; ésta no sólo se 
presenta de manera secuencial, sino también con una forma y en un contexto 
espacial, que interviene para dar significado a esa notación. 


e Kinésicos, de movimiento y lenguaje corporal, porque para la interpretación 
musical es necesaria una coordinación motora de compleja (mayor en el caso de 
algunos tipos concretos de instrumento). 


La inteligencia musical se manifiesta en indicadores como los siguientes: 


+ Reconoce los sonidos de personas, objetos, animales y fenómenos de la 
naturaleza. 


e Localiza y sitúa en «mapas de sonido» los que identifican a personas, objetos, 
animales y fenómenos de la naturaleza. 


+ Se interesa por la interpretación vocal e instrumental 


e  Imita con riqueza de matices los sonidos de objetos, animales y fenómenos de la 
naturaleza. 


e Analiza y evalúa los elementos y significado de distintos tipos de obras musicales. 
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Relaciona los elementos y el significado de diversos tipos de obras y compositores 
musicales. 


Identifica los sonidos, procedencia, cualidades y características de diferentes tipos 
de instrumentos musicales. 


Reconoce la procedencia, cualidades y características de diferentes tipos de voces. 


Evalúa las repercusiones emocionales de distintos tipos de instrumentos y obras 
musicales. 


Interioriza y recuerda diferentes tipos de canciones y melodías. 
Imita las cualidades de la voz de diferentes personas. 


Se interesa por escuchar distintos tipos de obras musicales en diferentes momentos 
y lugares. 


Compone poesías y canciones. 


Investiga sobre la procedencia y significado de instrumentos, obras y autores 
musicales. 


Recogemos en el cuadro 8, sus elementos más representativos: habilidades clave, áreas 
vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


Para estimular la inteligencia musical podemos emplear recursos materiales del siguiente 


tipo: 


Equipos de música. 
Ordenadores, software de música. 


«Laboratorios» y centros de producción de audio y música (botellas, botes de 
sonido, estetoscopio, metrónomo). 


Instrumentos musicales de cuerda, teclados, percusión y viento. 
Materiales de desecho para crear e identificar diferentes tipos de sonidos. 
Radio, grabadoras. 

Series de grabaciones. 

Televisión, programas y películas musicales. 

Mapas de sonido. 

Etc. 


Para potenciar la evolución de la inteligencia musical deberemos llevar a cabo distintas 
acciones con propuestas como las siguientes: 
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Cuadro 8. Aspectos significativos de la inteligencia musical 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 
* Percibir, discriminar, transformar y * Sistemas de notaciones musicales: 
expresar las formas musicales de código Morse. 
manera vocal e instrumental. 
* Mostrar sensibilidad al ritmo, al tono y 
al timbre. 


INTELIGENCIA MUSICAL 


AREAS VOCACIONALES 
Y EXPONENTES DESTACADOS LOCALIZACIÓN CEREBRAL. 

* Compositores, intérpretes vocales, pro-  * Lóbulo temporal derecho. Algunos pro- 
fesores, intérpretes instrumentales, cesamientos indican que son los dos 
directores musicales, especialistas en hemisferios los que, con circuitos que se 
sonido, pinchadiscos, editores y produe- complementan, permiten el ejercicio y 
tores musicales, musicoterapeutas, desarrollo de la inteligencia musical, 
fabricantes de instramentos, 


+ Mozart, Beethoven, Joaquin Rodrigo, 
Callas, Paco de Lucía, Caballé, Piaf, 
Domingo, Pavarotti. 


e Explorar las propiedades y características sonoras de distintos tipos de materiales y 
objetos y verbalizar las experiencias desarrolladas. 

* Reconocer (en uno mismo y en otros) y comunicar las emociones (alegría, tristeza, 
miedo, enfado...) experimentadas ante la audición e interpretación de distintas 
obras musicales. 

+ Seleccionar obras musicales capaces de inducir (en uno mismo y en otros) 
diferentes tipos de emociones (alegría, tristeza, miedo...). 

+ Explorar las propiedades y características sonoras del propio cuerpo y verbalizar 
las experiencias desarrolladas. 

e Explorar las propiedades y características de diferentes tipos de instrumentos 
musicales y verbalizar las experiencias desarrolladas. 

+ Reconocer e imitar los sonidos del entorno (personas, animales, naturaleza, 
aparatos, acciones). 

* Determinar las cualidades del sonido (tono o altura, intensidad, timbre y duración) 
en diferentes tipos audiciones (conversaciones de personas, obras musicales...). 

+ Reconocer el valor emocional (alegría, tristeza, orgullo, miedo...) de la música 
para evocar personas, acontecimientos, animales, objetos, situaciones (himnos 
nacionales, deportivos, escolares, canciones unidas a una época de la vida...). 


e Relacionar distintas obras e mstrumentos musicales con fiestas y celebraciones 
sociales y culturales (canciones de la comunidad, instrumentos de tradición popular 
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o de relieve en el entorno, obras propias de la navidad, de la semana santa, de la 
fiesta local...). 


e Transformar algunas experiencias de audición por medio de cambios en la altura, la 
intensidad, el timbre o la duración. 


e Seleccionar, clasificar e interpretar canciones atendiendo a distintos criterios (autor, 
tema, instrumentos, intérpretes, destinatarios...). 


+ Componer letras y melodías y transformar algunas de ellas (altura, ritmo, 
duración). 

+ Integrar fondos musicales en una gran variedad de situaciones escolares (pintura, 
modelado, lecturas, dramatizaciones, juegos y deportes) implicando a los alumnos 
en su selección y valoración (qué obras, por qué, qué repercusiones tiene en las 
tareas desarrolladas). 


e Asistir a diferentes tipos de obras y conciertos analizando el dónde, cuándo, con 
quiénes, para qué... 

+ Simular diversos tipos de representaciones y obras musicales analizando el qué, 
cómo, por qué, con qué. 

e Integrar y valorar la música con un elemento de significación y alto nivel emotivo 
en fiestas, concursos y campeonatos deportivos, literarios, plásticos, etc. 


e Desarrollar fiestas y concursos musicales (letra, música, interpretación vocal e 
instrumental, solista o conjunto) con participación de la familia y el entorno social, 
empleando medios de difusión (carteles, correo, blogs, revista escolar, web del 
centro) con el fin de estimular el ambiente de reconocimiento y cultivo de las 
habilidades propias de la inteligencia musical. 


En este tipo de propuestas y situaciones, para estimular la inteligencia musical iremos 
aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 


y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia viso-espacial 


Concepto, indicadores y elementos representativos 
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Es una inteligencia de enorme utilidad y valor para comprender y desenvolverse en el 
mundo que nos rodea: situar, dirigirnos, orientarnos en los espacios grandes y pequeños, 
captar las imágenes tridimensionales, ubicar y reconocer la forma, el tamaño, la posición 
de personas y objetos, de la misma persona y objeto en distintos lugares y con diferentes 
posiciones. 


Constituye, asimismo, una inteligencia de gran impacto sensitivo y emocional: el 
sentido del color, las repercusiones del tamaño, la forma y el volumen en la atención y el 
recuerdo de algunas experiencias. Pero es sorprendente advertir que no ha recibido toda 
la atención educativa que merece. El reconocimiento de su gran papel por los méritos que 
acabamos de identificar y su estatus de inteligencia comienzan a cambiar esta situación. 


Entendemos la inteligencia viso-espacial como el potencial para reconocer, 
decodificar y codificar información gráfica y visual y para interpretar, desenvolverse y 
organizar el espacio entendiendo, recordando, explicando y situando objetos, 
distancias, recorridos y trayectorias. 


La inteligencia viso-espacial se manifiesta en indicadores del siguiente tipo: 
+ Resuelve puzles con facilidad. 


+ Recuerda colores, tamaños, rostros, objetos y escenarios en diferentes lugares y 
circunstancias (posiciones, distancias). 


+ Tiene en cuenta en sus representaciones plásticas aspectos relativos a la forma, el 
color, el tamaño, la proporción, el equilibrio. 


e Traza y resuelve laberintos con facilidad. 


e Analiza y valora las representaciones de otros, considerando criterios de calidad 
relacionados con el empleo del color, el tamaño, la perspectiva, la proporción, etc. 


e Interpreta correctamente mapas y planos (ubicación, recorridos, trayectorias, 
distancias). 


+ Diseña mapas y planos de manera precisa, ordenada y rigurosa. 


+ Reconoce patrones en el entomo y en obras (líneas, rectángulos, cuadrados, 
círculos). 


e Utiliza las ilustraciones o cualquier tipo de visualización y sus detalles para apoyar 
sus recuerdos en las sesiones de lectura y estudio. 


*  Imagma y construye representaciones tridimensionales (objetos, espacios). 


+ Emplea frecuentemente la representación visoespacial (colores, posiciones, 
escenarios) como base para recordar y pensar sobre distintos tipos de contenido. 


+ Emplea la representación plástica y visual como vehículo de comunicación de 
conocimientos y emociones. 


e Utiliza e mterpreta el color en relación con sus efectos dimensionales (sensación de 
variación de tamaño y profundidad). 


Recogemos en el cuadro 9 sus elementos más representativos: habilidades clave, áreas 
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vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


Para estimular la inteligencia viso-espacial podemos emplear recursos materiales del 
siguiente tipo: 


Cuadro 9. Aspectos significativos de la inteligencia viso-espacial 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 


*  Percibir imágenes extemas e internas, * Lenguajes ideográficos. 
recrearlas, transformarlas o modificarlas. 
* Recorrer el espacio o hacer que los 
objetos lo recorran. 
* Produdcr o decodificar informadón 
grafica. 
* Reconocer y recordar los objetos, los ros- 
tros, los lugares en diferentes circunstan- 
dias (colores, distancias, posiciones...) . 
* Identificar medidas y volúmenes. 


INTELIGENCIA VISO.ESPACIAL 


ÁREAS VOCACIONALES 


Y EXPONENTES DESTACADOS CIÓN se 


+ Pilotos, cartógrafos, exploradores, direc  * Regiones posteriores del hemisferio 
tores de cine, profesores de geomevía y derecho; una localizada en la parte dor- 
de educación plásticosisual, artistas plás- sal, que procesa lo relacionado con el 
ticos (pintores, escultores, ceramistas), espacio, y otra ventral, relacionada con 
arquitectos, publicistas, diseñadores de los objetos. 
interiores, paisajistas jugadores de aje- — * Dos circuitos, que nacen en el lóbulo 
drez... Quienes cultivan ciencias como la occipital son su sustrato. 
anatomia o la topología. 

+ Prolomeo, Marco Polo, Ibn Batuta, Amé: 


rico Vespucio, Miguel Angel, Leonardo 
da Vina, Einstein, Rodin, Picasso, Veláz- 


quez, Kubrick, Visconti, Zóbel. 


+ Tableros de historias. 

e  Puzles y material de construcción tridimensional. 

+ Materiales de pintura y dibujo y distintos tipos de soporte. 

+ Plantillas de diferentes diseños. 

e Fotografías, ilustraciones, diapositivas, documentales, películas. 
+ Cámaras de fotos, de vídeo. 


+ Ordenadores y tabletas (juegos, mapas, planos, labermtos, puzles, programas de 
dibujo, de fotografía, de diseño, etc.). 
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Globo terráqueo, mapas, planos. 

Legos. 

Caleidoscopios, lupas, microscopios, prismáticos, telescopios. 
Etc. 


Para potenciar la evolución de la inteligencia viso-espacial deberemos llevar a cabo 
distintas acciones con propuestas como las siguientes: 


Mostrar historias en imágenes (el ciclo del agua, el proceso de elaboración de 
distintos productos, las fases de un período histórico, la evolución de un medio de 
comunicación, de un medio de transporte, de la vivienda, del vestido, etc.), 
identificando con claridad las fases. 


Construir historias y diálogos con imágenes (el ciclo del agua, el proceso de 
elaboración de distintos productos, las fases de un período histórico, la evolución 
de un medio de comunicación, de un medio de transporte, de la vivienda, del 
vestido, etc.), identificando con claridad las fases. 


Configurar repertorios temáticos (objetos musicales, paisajes, animales, plantas, 
minerales, personajes históricos, obras plásticas y arquitectónicas, etc.), con 
imágenes. 


Diseñar y construir maquetas (la clase, el colegio, la calle, el barrio, un escenario 
familiar, laboral, histórico, etc.) e identificar en ellas posiciones, distancias, 
recorridos, direcciones. 


Distinguir, en planos y mentalmente, ubicaciones de edificios, parques y 
monumentos, determinando recorridos para llegar a ellas. 


Buscar y reconocer figuras, cuerpos geométricos y patrones en el entorno y en 
obras plásticas (líneas, rectángulos, cuadrados, círculos, hexágonos, cubos, 
esferas), explicando su funcionalidad y sus valores estéticos. 


Elaborar representaciones plásticas en las que se empleen figuras, cuerpos 
geométricos y patrones explicando el porqué de la selección, su funcionalidad y sus 
cualidades plásticas. 

Emplear mapas y planos para determinar ubicaciones (calles, edificios, parques, 
barrios, ciudades, comunidades, países) y reconocer límites, recorrer trayectorias; 
hacerlo después mentalmente, representarlo plásticamente y verbalizarlo. 

Analizar la función (informativa, descriptiva, estética) de distintos tipos de 
imágenes (un cuadro, una tira cómica, una fotografía de un personaje) tomadas de 
periódicos, revistas, folletos, enciclopedias, etc. 

Analizar símbolos y signos en las representaciones plásticas y visuales: anagramas, 
logotipos, marcas, pictogramas (características que lo configuran, semejanzas y 
diferencias con otros, efectos en los que los contemplan, valoración). 


Tomar, analizar y transformar elementos plástico-visuales (colores, texturas, 
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tamaños, posiciones) de diferentes obras (dibujos, maquetas, puzles, collages, 
fotografías) y valorar los efectos conseguidos (expresividad, fuerza, claridad, 
belleza, etc.). 


Trabajar con distintos tipos de medios (lápices, rotuladores, pasteles, ceras, 
acuarelas, oleo), materiales y soportes (papel, madera, cartón), identificando y 
evaluando las repercusiones sobre la obra (contrastando su propia percepción con 
la de otros). 


Trabajar con programas de ordenador (juegos de orientación, de infografía, etc.) 
para experimentar, reflexionar e intercambiar impresiones sobre proporciones, 
formas, animaciones, diseños en 3D, fotografía, dibujo, etc. 


Organizar los procesos de representación gráfica con arreglo a un plan (qué, 
cuándo, por qué, para qué, con quién, con qué, cómo, bajo qué normas). 

Observar detenidamente dibujos, fotografías, escenas y recrearlas después 
contrastando los resultados (similitudes, diferencias y sus causas). 

Visitar, analizar y valorar (qué, dónde, cuándo, porqué, para qué, quiénes y con 
qué, desde cuándo, bajo qué normas) distintos tipos de museos y exposiciones 
(artes decorativas, pintura, escultura, traje, fotografía...). 


Buscar patrones visuales en lo que nos rodea (rectángulos en ventanas, cuadrados 


en hileras de casas, cruces en las vallas, etc.) y determinar su utilidad y sus efectos 
(perceptivos, emocionales, estéticos). 


Emplear metáforas visuales. Por ejemplo: 


- «S1 tienes que estudiar bien un suceso, ello exige siempre que consideres causas 
y consecuencias, tenlo siempre presente e imagina una flecha hacia la izquierda, 
significa busca las causas, a la flecha a la derecha, consecuencias». 


- «Sitúa una nube en aquellos momentos de trabajo en que necesites una reflexión 
en profundidad; un ojo abierto atención». 

- «Para recordar causas de un malestar, cierra los ojos, piensa que estás en la 
cama enfermo, ¿qué te puede doler?». 

- «Busca relaciones entre algunos símbolos y su concepto. Por ejemplo: 

- La suma es como una mamá que quiere reunir a sus hijos, la multiplicación es 
como la abuela que quiere reunir a los hijos de todos sus hijos. 

- Los artículos indeterminados son una familia despistada con la que nadie quiere 
quedar: llegaremos un día, a una hora...; ¡los artículos determinados nunca fallan 
a sus amigos, son muy precisos!: llegaremos el día... a la hora... 

- La x en una ecuación es una señora con una lámpara que cruza un puente; el 
puente siempre le lleva la contraria, cuando la x tiene encendida la lámpara y 
pasa el puente, su lámpara se apaga; si la tiene apagada al pasar el puente, se 
enciende». 


El empleo de metáforas visuales es muy útil en técnicas de estudio, en lo que 
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denominamos subrayado de realce (destacar un aspecto con un pictograma: un ojo 
abierto, atención; una bombilla, idea clave; etc.). 


e Planificar y llevar a cabo concursos y certámenes de obras plásticas (dibujo, 
collage, fotografía...), empleando medios de difusión (convocatorias, blogs, revista 
escolar, web del centro que integren esos mismos recursos plásticos) con el fin de 
estimular el ambiente de reconocimiento y cultivo de las habilidades propias de la 
inteligencia viso-espactial. 


En este tipo de propuestas y situaciones, para estimular la inteligencia viso-espacial 
iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia corporal-cinestésica 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


La relevancia del cuerpo como vehículo de representación y comunicación directa (el 
lenguaje de las manos, los gestos faciales, los movimientos corporales, la posición de los 
miembros, la proximidad y la distancia) y como medio para crear obras, objetos y 
materiales que transmitan ese pensamiento y esas emociones es capital en los contextos 
laborales, familiares, educativos. Así pues entendemos que la inteligencia corporal- 
cinestésica es el potencial para utilizar todo el cuerpo y/o algunos de partes y 
segmentos (rostro, manos, pies...) para favorecer el pensamiento y la expresión de 
ideas y sentimientos y para manipular, transformar y crear objetos y materiales. 


El estímulo a esta inteligencia, que no siempre ha recibido la consideración que 
merece, es esencial. No sólo en los primeros niveles del desa rrollo de la personal y la 
escolaridad, en los cuales es clave para favorecer la representación y la comunicación en 
las restantes inteligencias, sino a lo largo de toda la vida. 


Su cultivo es un apoyo insustituible en la comunicación verbal y en el enriquecimiento 
de la inteligencia interpersonal, pues nos permite interpretar lo que otros piensan y 
sienten, así como participar activamente en situaciones e intercambios comunicativos, 
empleando los gestos y movimientos apropiados al contexto y la situación. Asimismo, su 
desarrollo constituye una clave en los trabajos relacionados con la inteligencia musical, 
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pues tal desarrollo es la base del dominio de algunas interpretaciones instrumentales y en 
la interpretación vocal (para que gesto y movimiento consigan aportar mayor 
expresividad a tal interpretación). 


La inteligencia corporal-cinestésica también resultará fundamental en la evolución de 
la inteligencia intrapersonal, al facilitar el conocimiento y la conciencia de sí. Asimismo, 
también coopera, por medio del conocimiento, la organización, conciencia y puesta en 
marcha de las habilidades perceptivo-motrices, la exploración e interpretación del entorno 
físico y natural, con lo que impulsa también la construcción de las inteligencias lógico- 
matemática y naturalista. 

El desarrollo de la inteligencia corporal-cinestésica se manifiesta en indicadores del 
siguiente tipo: 

+ Capta y representa mentalmente con facilidad a partir de experiencias relacionadas 

con sensaciones táctiles y propioceptivas (toca, manipula, construye, imita...). 

+ Mantiene el equilibrio y el control en distintos tipos de movimientos y 
desplazamientos que resultan apropiados para conseguir fines concretos (construir, 
modelar, trazar, alcanzar, depositar en, extraer de). 

+ Se interesa por juegos y deportes. 

e Evidencia destreza y manipulación correcta en el manejo de objetos propios del 
entorno escolar y extraescolar. 

+ Muestra, en juegos, deportes y bailes, movimientos coordinados (globales y 
segmentarios) apropiados para una determinada finalidad (lanzar, recibir, alcanzar, 
sobrepasar, sortear, ajustar, acoplarse...). 

+ Sobresale en algún/os deporte/s. 

* Monta y desmonta objetos con facilidad. 

e Realiza distintos tipos de obras plásticas (modelado, cerámica, pintura, collages, 
construcciones), interiorizando experiencias táctiles y mostrando cualidades 
formas, dimensiones, textura, volumen y logros como proporción y equilibrio. 

+ Reconoce los recursos expresivos gestuales y corporales que emplean diferentes 
tipos de personas y profesionales. 

e Imita expresiva y creativamente los gestos y movimientos de otras personas 
(familiares, amigos, profesor) y profesionales (deportistas, actores, humoristas, 
bailarines). 

+ Emplea técnicas básicas de respiración y relajación para reducir y aliviar tensiones 
producidas por la actividad cotidiana y la práctica de actividades lúdicas y 
deportivas. 

+ Interpreta la intención y funcionalidad de gestos, movimientos, posturas y 
distancias (rostro, brazos, manos, piernas) para transmitir conocimientos y 
emociones. 

+ Emplea gestos, movimientos, posturas y distancias (rostro, brazos, manos, piernas, 
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cuerpo) para transmitir conocimientos y emociones. 


Reconoce y analiza las estrategias empleadas en distintos tipos de bailes, juegos y 
actividades deportivas. 


Selecciona y aplica distintas estrategias para conseguir objetivos determinados en 
prácticas y actividades de baile, juego y deporte. 


Recogemos en el cuadro 10 sus elementos más representativos: habilidades clave, áreas 
vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Cuadro 10. Aspectos significativos de la intelig encia corporal-cinestés ica 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 


* Coordinación, equilibrio, Mexi bilidad, + Lenguajes de signos. 
fuerza y velocidad. + Braille. 

* Percibir, analizar y controlar el movi- 
miento y la percepción de medidas y 


volúmenes, 


INTELIGENCIA CORPORAL.CINESTESICA 


AREAS VOCACIONALES . 
Y EXPONENTES DESTACADOS LOCALIZACION CEREBRAL 
+ Artesanos, mimos, escultores, ceramis  * Cerebelo, ganglios basales, corteza 
tas, deportistas, actores, bailarines, motriz. 
Joyeros, magos, cirujanos, corcógrafos, 
directores de orquesta. 
* Picasso, Miguel Angel, Nacho Duato, 
Nadia Comaneci, Nadal. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


En la estimulación de la inteligencia corporal-cinestésica podemos emplear recursos 
materiales del siguiente tipo: 


Objetos para lanzar y recoger (pelotas, balones, platos...). 


Matertales de plástica (materiales de modelado y cerámica, pintura y dibujo y 
distintos tipos de soporte). 


Fotografías, dibujos, películas y documentales para analizar (movimientos, gestos, 
tácticas). 


Instrumentos musicales. 

Equipos de educación fisica y deportes. 
Marionetas y títeres. 

Disfraces y trajes para dramatizaciones y bailes. 
Etc. 
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Para potenciar la evolución de la inteligencia corporal-cinestésica deberemos llevar a cabo 
distintas acciones con propuestas como las siguientes: 


Tocar, manejar, manipular objetos, reconociendo y comunicando los propósitos (lo 
hago para), las sensaciones experimentadas (tamaño, forma, textura, temperatura) 
y los resultados obtenidos (es un... sus componentes son... está bien/mal, 
completo o incompleto...). 


Realizar distintos tipos de construcciones tridimensionales (colegios, parques, 
viviendas, aulas, circuitos...). 


Desarrollar experiencias de modelado, tallado y cerámica reconociendo el proceso 
(qué queremos conseguir, qué recursos vamos a emplear, qué pasos damos....), el 
tipo de movimientos empleados, la exigencia y el control que requieren, los 
resultados obtenidos (qué pretendía, qué he conseguido, cuáles son sus cualidades 
físicas, cuáles son sus cualidades estéticas). 


Desarmar y armar objetos describiendo la experiencia e identificando la posición y 
la función de los componentes. 


Realizar distintos tipos de movimientos explicando sus características (gesto facial, 
movimientos corporales) y su finalidad (saludar, despedirse, llamar la atención, 
mostrar agrado o desagrado, conformidad o disconformidad. ..). 


Imitar gestos y movimientos (de personas cercanas, de profesionales, de 
deportistas, de artistas plásticos, de actores, de músicos, etc.), explicando sus 
características, el valor comunicativo y expresivo que poseen y los resultados que 
obtienen (clarificar, persuadir, agradar, alegrar, asustar, conmover, etc.). 


Participar en distintos tipos de representaciones (coreografías, obras dramáticas) 
empleando adecuadamente el gesto y el movimiento corporal. 


Analizar y valorar juegos y prácticas deportivas identificando movimientos, gestos 
y estrategias empleadas, los fines que persiguen y los que alcanzan. 


Realizar prácticas con distintos tipos de movimientos con el fin de aumentar el 
equilibrio y el control que permitan conseguir fines concretos (construir, modelar, 
trazar, ajustar, acoplar, extraer, depositar en, extraer de). Interiorizar y verbalizar 
y/o representar en clave visoespacial los procesos seguidos y los resultados 
obtenidos. 


Desarrollar prácticas de juego, deporte y baile cuidando la coordinación del 
movimiento y ajustándolos a distintos tipos de finalidad (lanzar, recibir, alcanzar, 
sobrepasar, sortear, ajustar, acoplarse...). 

Analizar y evaluar los recursos expresivos gestuales y corporales que emplean 
diferentes tipos de personas y profesionales (ajuste, riqueza de matices, integración 
palabra, gesto-movimiento, cercanía... mayor o menor implicación de gestos 
faciales, corporales...) y los conocimientos y emociones que transmiten). 
Desarrollar prácticas de respiración y relajación (tensión y distensión: miembros 
pesados y rígidos, miembros livianos), empleando recursos de visualización (somos 
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plumas, globos, marionetas, esculturas de metal...) para tomar conciencia de los 
miembros y recursos corporales y para reducir y aliviar tensiones producidas por la 
actividad cotidiana y la práctica de actividades lúdicas y deportivas. 


e Planificar y llevar a cabo campeonatos y concursos lúdicos, deportivos y 
dramáticos empleando medios de difusión (convocatorias, blogs, revista escolar, 
web del centro) con el fin de estimular el ambiente de reconocimiento y cultivo de 
las habilidades propias de la inteligencia corporal-cinestésica. 


En este tipo de propuestas y situaciones para estimular la inteligencia cinestésico- 
corporal iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas 
lógicas, rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia naturalista 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


Las habilidades relacionadas con esta inteligencia han sido esenciales para la 
conservación y evolución de la especie: la interpretación de los fenómenos de la 
naturaleza, la caza, la recolección, el cultivo de plantas era esencial para la supervivencia. 
Hoy ya no queda relegada sólo a aquellos pueblos que viven todavía de la caza y la 
recolección (hay grupos que pueden distinguir entre miles de plantas, los esquimales 
distinguen entre treinta tonalidades de nieve), pues la cultivan y  ejercitan 
profesionalmente biólogos, ganaderos, agricultores, jardineros, astrónomos y 
meteorólogos, entre otros. La seguimos empleando para reconocer las prendas que 
debemos seleccionar en función de las condiciones atmosféricas, el buen estado de 
distintos tipos de alimentos que vamos a consumir y la calidad de algunos materiales. 
Gardner, en este sentido sostiene que «la capacidad de diferenciar distintos tipos de 
zapatos o jerséis, o de distinguir entre marcas de automóviles, aviones, bicicletas, patines, 
etc., se basa en la capacidad para discriminar pautas que, en épocas anteriores, se usaban 
para discriminar lagartos, arbustos, o rocas» (2004, p. 54). 


En realidad, constituye la «octava inteligencia» si atendemos al hecho de ser 
reconocida por Gardner, después de las siete restantes, tras superar las pruebas 
características de los ocho criterios. La entendemos como el potencial para captar, 
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distinguir, interpretar y comunicar información relativa al ser humano (el cuerpo, la 
alimentación, la salud) y la naturaleza (el paisaje, el suelo, el cielo, los animales, las 
Plantas, los fenómenos atmosféricos), y también para seleccionar, clasificar y utilizar 
de forma adecuada elementos y materiales de la naturaleza, productos y objetos. 


Constituyen indicadores de esta inteligencia, los siguientes: 


Observa, de forma atenta, curiosa y sistemática, los cambios en las personas, la 
naturaleza y los objetos. 


Plantea muchas preguntas relacionadas con las características y el funcionamiento 
de los objetos. 


Observa con atención los diferentes tipos de componentes del entorno natural 
(animales, plantas, suelo, paisajes, cielo, etc.). 


Muestra interés por el cuerpo humano (sus partes, su funcionamiento, cuidado, 
salud, enfermedad). 


Se interesa y participa en estudios y campañas de prevención y cuidado de la 
salud. 


Identifica las cualidades y características propias de distintos tipos animales. 
Identifica las cualidades y características propias de distintos tipos de plantas. 


Identifica las cualidades y características de distintos tipos suelos, de rocas y 
minerales. 


Identifica cualidades y características propias de fenómenos atmosféricos (lluvia, 
viento, granizo, nieve). 


Interpreta las causas y consecuencias del cuidado de animales y plantas. 


Se interesa sobre las causas y consecuencias del estado de los elementos y 
fenómenos de la naturaleza (estado de animales, plantas, paisaje, ríos, etc.). 


Disfruta con el cuidado de animales y plantas. 


Le interesan y organiza diferentes maneras de configuración de elementos de la 
naturaleza (herbarios, acuarios, insectarios, semillas) o su representación 
(fotografías, cromos, etc.). 

Disfruta con las visitas a museos de ciencias y del hombre, zoológicos y parques 
naturales, planetarios. 

Le atraen y participa en proyectos relacionados con la naturaleza (estudio del 
paisaje, observación de aves, de especies a preservar, etc.). 

Propone alternativas para el cuidado de animales, plantas, paisaje. 

Emplea, en el estudio de la naturaleza y sus elementos, estrategias propias del 
trabajo científico: 1dentificación de problemas, hipótesis, observación y 
experimentación, recogida de datos y estudio, comparación y clasificación. 
Distingue diferentes tipos de paisajes, estableciendo relaciones entre sus 
componentes. 
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Recogemos en el cuadro 11 (en la página siguiente) sus elementos más representativos: 
habilidades clave, áreas vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y 
localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


Para estimular la inteligencia naturalista podemos emplear recursos materiales del 
siguiente tipo: 


Animales y plantas de juguete en mmiatura. 

Lupas. Microscopios. Prismáticos. 

Acuarios. Terrarios. Insectarios. Colecciones de minerales, de fósiles. 
Juegos ecológicos. 

Mascotas para cuidar. 

Planetarios caseros. 

Equipos de jardmería. 

Libros de expediciones, biografías de investigadores. Ilustraciones de naturalistas. 
Enciclopedias de animales, plantas. 

Documentales, diaposttivas, fotografías, cromos, fichas. 

Etc. 
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Cuadro 11. Aspectos significativos de la inteligencia naturalis ta 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 


* Analizar, comparar y dlasificar órganos y  * Sistemas de clasificación de especies 
aparatos del cuerpo humano, animales, (ejemplo, Linneo), mapas de hábitat, 
plantas, minerales, paisajes, rocas. 

* Determinar factores causa /efecto relacio- 
nadas con los elementos de la naturaleza. 

+  Esablecer relaciones de 1 : 
cía entre los distintos elementos de la 
naturaleza. 

+ Estudiar el cuerpo humano, la naturaleza 
y los objetos con referentes científicos 
(observar, recoger datos, formular hipó- 
tesis, experimentar, emitir conclusiones). 


INTELIGENCIA NATURALISTA 
ÁREAS VOCACIONALES OCALIZACIÓ 
Y EXPONENTES DESTACADOS y Sui 


* Biólogos, astrónomos, jardineros, paisajis — * Áreas del lóbulo parietal izquierdo 
tas, agricultores, ganaderos, veterinarios, (Armstrong, 2012). 
geólogos, meteorólogos, fisicos, químicos * Hemisferio derecho 
* Darwin, Mendel, Pasteur, Curie, Ramón (Prieto y Ferrándiz, 2001). 
y Cajal, Rodriguez de la Fuente, Eins- 
tein, Cousteau. 


Para potenciar la evolución de la inteligencia naturalista deberemos llevar a cabo distintas 
acciones con propuestas como las siguientes: 


Describir las características y cuidado que necesitan y que prestamos a mascotas y 
plantas que dependen de nuestro cuidado (qué, cómo, cuándo, dónde, por qué, 
para qué, con qué, quiénes, desde cuándo, bajo qué normas). 

Desarrollar observaciones y estudios sistemáticos de distintos tipos de plantas, 
empleando, tanto el contacto directo, como medios de representación variados 
(láminas, cromos, fotografías, diapositivas, documentales, etc.), identificando sus 
características, sus tipos, sus semejanzas, sus diferencias, los factores que influyen 
en su conservación y cuidado, valorando las consecuencias de su buen o mal 
estado para la vida de otras plantas, de las personas, del medio ambiente. 


Desarrollar observaciones y estudios sistemáticos de distintos tipos de animales, 
empleando tanto el contacto directo como medios de representación variados 
(láminas, cromos, fotografías, diapositivas, documentales, etc.) e identificando sus 
características, sus tipos, sus semejanzas, sus diferencias, los factores que influyen 
en su conservación y cuidado, valorando las consecuencias de su buen o mal 
estado para la vida de otros animales, de las plantas, de las personas, del medio 
ambiente. 
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Desarrollar observaciones y estudios sistemáticos de distintos tipos de minerales, 
empleando tanto el contacto directo como medios de representación variados 
(láminas, cromos, fotografías, diapositivas, documentales, etc.) e identificando sus 
características y propiedades, sus tipos, sus semejanzas, sus diferencias, su 
relación con la vida, con la nutrición, con la agricultura, con la fabricación de 
productos, con la construcción. 


Organizar y llevar a cabo proyectos relacionados con el estudio y cuidado del 
entorno natural (animales, plantas, paisaje), determinando el qué, dónde, cuándo, 
quiénes, por qué, para qué, con qué (medios materiales, ayudas, inspiración en 
otros proyectos), bajo qué normas. 


Organizar y llevar a cabo encuentros (directos e indirectos: entrevistas en prensa, 
radio, tv, internet) con profesionales apasionados en distintos campos de la 
naturaleza y la investigación (biólogos, geólogos, físicos, médicos, ingenieros, 
veterinarios, astrónomos, meteorólogos, etc.). 

Plantear preguntas significativas sobre el estudio de la naturaleza, de sus 
componentes, de su estado, de sus problemas, de su valor, del significado de 
conocerlos, de los proyectos que existen para su conservación y cuidado y realizar 
en el aula entrevistas simuladas (a un zoólogo, a un botánico, a un geólogo, etc.). 


Dramatizar diálogos simulados entre animales, plantas, planetas, fenómenos de la 
naturaleza en los que se integre información estudiada sobre sus componentes, su 
estado, sus problemas, su valor, los proyectos que existen para su conservación y 
cuidado. 


Planificar y desarrollar proyectos que permitan la integración, el estudio y el 
fomento del aprecio y cuidado de la naturaleza en los centros (huerto, granja, 
plantas, colecciones). 


Preparar y realizar visitas a museos y exposiciones (de la ciencia, del hombre, de 
ciencias naturales), tomando notas significativas sobre objetos de estudio en 
particular (características, tipos, semejanzas, diferencias, utilidad) y sintetizando y 
valorando el papel de estas instituciones, en general, y de la actividad en particular. 


Preparar y realizar visitas a espacios naturales, tomando notas significativas sobre 
algunos elementos en particular (plantas, animales, suelo, rocas, formaciones en el 
paisaje, en el cielo) y determinando características, tipos, semejanzas, diferencias, 
valor y sintetizando y valorando el papel de estos enclaves, en general y de la 
actividad en particular. 

Buscar, seleccionar y exponer (qué, cuándo, dónde...) información significativa 
sobre el cuerpo humano, fauna, flora, fenómenos atmosféricos, astronomía, 
descubrimientos en fuentes diversas (prensa, radio, televisión, cine, internet, libros 
científicos, guías de viaje, folletos turísticos). Mostrar los trabajos más 
significativos a la comunidad educativa por diferentes medios (blogs, web). 


Analizar diferentes tipos de producto y objetos destacando sus características, sus 
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propiedades y su origen/procedencia. 


* Mostrar y destacar la belleza y el valor científico de distintos tipos de colecciones 
(minerales, fósiles, semillas, etc.). 


e Organizar y llevar a cabo concursos relacionados con proyectos científicos 
(procesos de cambio en animales y plantas, factores causales y consecuencias de 
su buen o mal estado) y difundiendo la convocatoria y los resultados en diferentes 
medios (carteles, invitaciones, webs, blogs). 


+ Organizar y llevar a cabo jornadas, semanas, eventos, exposiciones temáticas 
sobre temas científicos y técnicos de interés en el entorno (el agua, un paraje, una 
especie, productos y soluciones técnicas...), difundiendo la convocatoria y los 
resultados en diferentes medios (carteles, invitaciones, webs, blogs). 


En este tipo de propuestas y situaciones para estimular la inteligencia naturalista 
iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


Inteligencia interpersonal 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


Se estudia, junto con la inteligencia intrapersonal, en la categoría de las denominadas 
inteligencias personales. No se refieren a disciplinas, como las restantes, sino que 
vienen a aludir a las formas de pensar de las personas en lo que concierne a habilidades 
de comprensión y relación con los otros (interpersonal), que se expresa hacia el exterior, 
o con uno mismo (intrapersonal), que se expresa hacia el interior. 


La estimulación de la inteligencia interpersonal afortunadamente adquiere, 
gradualmente, más reconocimiento y trabajo. Los cambios sociales, económicos, 
culturales y laborales, las transformaciones y ampliación del conocimiento, que exigen al 
tiempo especialización e integración, de mandan preparación para la relación social y para 
el trabajo cooperativo y éstos requieren las habilidades propias de esta inteligencia. Este 
tipo de acciones cooperarán en conseguir que una capacidad potencialmente neutra (ni 
buena, ni mala origmalmente, Gardner, 2004 y 2012a), como ya hemos señalado en 
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otros capítulos, se oriente a la consecución de unos valores sociales positivos. Los 
programas de educación emocional están cooperando significativamente en esta 
dirección. 


La entendemos como el potencial para captar y entender las intenciones, 
motivaciones, emociones y deseos de los demás e interactuar eficazmente con ellos. 


La inteligencia interpersonal se muestra en indicadores como los siguientes: 


Se interesa, se integra y disfruta en situaciones que suponen diálogo, puesta en 
común, participación, relación (trabajo en equipo, comunicación en grupos, 
deportes, juegos, proyectos sociales, etc.). 


Observa con atención e interés e interpreta el significado de comportamientos, 
movimientos, gestos de diferentes tipos de personas en distintos tipos de situación. 


Se muestra y es aceptado por sus compañeros como líder «natural». 
Se abre a conocer a distintos tipos de personas. 
Los otros (compañeros, adultos) muestran interés y deseo por su compañía. 


Interpreta en distintos lenguajes (palabras, estética y vestido, voz —entonación, 
altura, tono—, gestos y posturas) y comportamientos (intereses, acciones, 
relaciones) las intenciones, deseos y emociones de los otros. 


Articula la respuesta apropiada para responder (palabras, estética y vestido, voz, 
gestos, posturas, distancias) de acuerdo al contexto, el momento y situación. 
Selecciona y emplea recursos apropiados para desenvolverse adecuadamente con 
personas de diferentes edades, contextos y edades (palabras, estética y vestido, 
voz, gestos, posturas, movimientos, distancias). 

Reconoce emociones en los demás e identifica sus causas y consecuencias. 
Manifiesta sentido y voluntad por empatizar (qué les gusta, qué sienten, qué 
piensan los otros). 

Conecta (despierta simpatía) con distintos tipos de personas en diferentes tipos de 
contextos y situaciones. 

Se expresa de forma asertiva (expone lo piensa y siente sin molestar, herir o trritar 
a los otros). 


Identifica las causas y consecuencias de diferentes tipos de relaciones entre 
personas y grupos (apertura de relaciones, conflicto, amistad, conciliación). 


Recogemos en el cuadro 12 sus elementos más representativos: habilidades clave, áreas 
vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


Para estimular la inteligencia interpersonal podemos emplear recursos materiales del 
siguiente tipo: 
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+ Mesas para trabajo en equipo. Mesas redondas para debates. Pupitres flexibles 
para disponer el mobiliario de múltiples formas. 


e Juegos de mesa. 
+ Dados, dominós y cartas de emociones y rasgos de personalidad. 


Cuadro 12. Aspectos significativos de la inteli gencia interpersonal 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 
* Reconocer e interpretar situaciones + Señales sociales (gestos, movimientos, 
sociales. distancias, expresiones faciales), 


* Identificar en distintos lenguajes (pala- 
bras, estética y vestido, la voz, los gestos y 
las posturas) y comportamientos (intere- 
ses, acciones, relaciones) las intenciones, 
deseos y emociones de los otros. 

+ Articular la respuesta apropiada para res- 
ponder (palabras, estética y vestido, voz, 
gestos, posturas, disand as) de acuerdo 
al contexto, el momento y situación. 


INTELIGENCIA INTERPERSONAL. 
ÁREAS VOCACIONALES OCALIZACIÓ 
Y EXPONENTES DESTACADOS s Saa 


* Educadores, trabajadores sociales, media- * Lóbulos frontales, lóbulo temporal (en 
dores, consejeros, terapeutas, polícos, especial, del hemisferio derecho), sis 
religiosas, periodistas, relaciones públ- terna limbico. 
cas. 


* Gandhi, Teresa de Calcuta, Don Bosco, 
Mandela, Gardnez. 


e Fotografías, películas, textos para el análisis y valoración de comportamientos. 
+ Material deportivo, musical, teatral. 

* Biografías y autobiografías de personajes de interés social, político, religioso. 

e Etc. 


Para cooperar en la evolución de la inteligencia interpersonal deberemos llevar a cabo 
distintas acciones con propuestas como las siguientes: 


e Participar en experiencias tutoriales de transmisión de conocimientos, destrezas y 
apoyo a la construcción de conocimientos a otros (iguales, menores, mayores): en 
tareas de clase, en juegos y deportes, en actividades extraescolares. 


e Implicarse activamente en torbellimos de ideas, coloquios y debates comunicando 
conocimientos y emociones, respetando las normas del intercambio y mostrando 
actitudes de flexibilidad y respeto. 
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Disponer materiales (textos escritos, fotografías, películas) para visualizar y 
analizar, valorar y proponer acciones para la resolución de conflictos. 


Disponer simulaciones que permitan reflejar distintos tipos de conflictos para 
analizar, valorar y proponer acciones para su resolución. 


Dramatizar situaciones que permitan analizar y desplegar habilidades sociales con 
iguales, menores y mayores: contactar, conversar, dar y solicitar información, 
despedir. 


Indagar las razones que impulsan, en un momento dado, a individuos o colectivos 
a actuar de una determinada manera (acciones justas, injustas, agravios, 
desagravios, discordia, concordia). 


Valorar las consecuencias del comportamiento de individuos y colectivos en ellos 
mismos, Otras personas, otros grupos (acciones justas, injustas, agravios, 
desagravios, discordia, concordia). 


Analizar diferentes tipos comportamientos identificando el sentido de las palabras, 
los gestos y movimientos corporales (comunicar, dar, simpatizar, enemistar, pedir, 
persuadir, engañar...). 


Experimentar y evaluar, respecto a diferentes tipos de situaciones (algo que ha 
hecho otro, manera en que se viste, hace deporte, canta, trabaja...), respuestas 
propias y ajenas y el nivel de asertividad que reflejan (cómo se comportan, 
cuándo, dónde, por qué, desde cuándo, bajo qué normas). 

Participar activa, responsable y críticamente en actividades de carácter 
sociocomunitario: comités, ONG, acciones de aprendizaje-servicio, etc. 


Organizar y llevar a cabo eventos lúdicos, culturales y deportivos: concursos, 
jornadas, semanas (bailes, literatura, deporte, teatro, cine, conciertos...). 


Planificar y llevar a cabo experiencias de trabajo cooperativo (asignar roles, 
distribuir y ejecutar funciones, valorar el desempeño, coevaluar las actuaciones). 


Participar en actividades de coevaluación de trabajos (intercambiando valoraciones 
con otros) para cotejar las valoraciones propias con las ajenas. 


Indagar y exponer las razones que impulsan, en un momento dado, a ellos mismos 
y otras personas o colectivos a actuar de una determinada manera (acciones justas, 
injustas, agravios, desagravios, discordia, concordia —razones, implicados, causas, 
consecuencias, valoración). 


Valorar las consecuencias de su propio comportamiento y del de otros individuos y 
colectivos en ellos mismos, otras personas, otros grupos (acciones justas, injustas, 
agravios, desagravios, discordia, concordia), empleando elementos de análisis y 
valoración sistemáticos (¿qué sucedió?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿por qué?, ¿quiénes 
están implicados?, ¿cómo actuaron?, ¿qué sentiste?, ¿cómo crees que se sintieron 
los otros?, ¿crees que actuaron bien?, ¿qué se podría hacer para solucionarlo?, 
¿qué harías tú?). 
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e Estudiar y valorar diferentes formas de colaboración social y ciudadana (ONG, 
experiencias de aprendizaje, servicio, etc.), identificando sus características, tipos, 
las causas que hay detrás de su necesidad, las consecuencias de su existencia y 
trabajo, la valoración de sus actuaciones. 


* Implicarse de forma gradual en acciones de colaboración social y ciudadana 
cooperando en proyectos de difusión de este tipo de obras y divulgando sus 
características y su valor en campañas escolares y sociales por diferentes tipos de 
medios (carteles, webs, blogs, invitaciones, etc.), así como empleando diversos 
tipos de recursos (juegos, concursos, bailes, comidas, mercadillos, etc.). 


En este tipo de propuestas y situaciones para estimular la inteligencia interpersonal 
iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 


La inteligencia intrapersonal 


Concepto, indicadores y elementos representativos 


La inteligencia intrapersonal permite a la gente comprender sus deseos, 
esperanzas, objetivos, puntos fuertes, debilidades y aún su propio perfil de 
inteligencias. Cuando está bien desarrollada, comienza a desempeñar un papel 
ejecutivo u organizador de las demás inteligencias: una especie de «agencia central 
de inteligencia» que permite comprender a las personas, sus sentimientos, su perfil 
y utilizarlos de manera eficaz. (Kornhaber y Gardner, en AA.VV,, 2003, p. 201) 


El papel que se otorga a esta inteligencia queda reflejado de una manera muy significativa 
en este texto. La necesidad de trabajar en esta dirección ha sido reconocida histórica y 
culturalmente. El aforismo griego «Conócete a ti mismo» fue inscrito en el templo de 
Apolo en Delfos y ha llegado a ser atribuido a diferentes sabios (Heráclito,Tales de 
Mileto, Sócrates y Solón, entre otros). 


Sin embargo, hemos desarrollado programas y etapas de estudio completos habiendo 


tratado y aprendido un poco de todo (literatura, gramática, matemáticas, geografía, 


81 


naturaleza...), pero casi nada o nada sobre nosotros mismos. Afortunadamente, el 
reconocimiento de esta inteligencia y el papel que desempeña en el equilibrio personal y 
en la toma de decisiones hace que cambie esta situación. Gardner destaca « lo importante 
que es contar con un modelo viable de uno mismo y poder recurrir a él en el momento 
de tomar decisiones acerca de la vida personal» (1994, p. 17). También queremos 
subrayar la gran labor que los programas de educación emocional están desarrollando en 
este sentido (identificación de las causas y consecuencias de las emociones que sentimos, 
su papel en la toma de decisiones). 


Definiremos la inteligencia intrapersonal como el potencial para captar, reflexionar, 
entender y comunicar toda información relacionada con uno mismo, con las propias 
capacidades y dificultades, con el desarrollo de actitudes de esfuerzo y perseverancia y 
con la preparación para tomar decisiones, identificando y seleccionando los medios y 
valorando sus consecuencias. 


Su evolución se plasma en indicadores del siguiente tipo: 


Mantiene la atención y el esfuerzo en el desarrollo de distintos tipos de acciones y 
situaciones (clases, conversaciones, trabajos escritos, películas, juegos, deportes, 
etc.). 


Identifica emociones en sí mismo y las relaciona con las causas que las provocan y 
las consecuencias que su contención o su expresión pueden tener. 


Reflexiona sobre sus trabajos, sus experiencias, sus sentimientos y emociones. 


Reconoce sus imtereses, rasgos cognitivos propios de distintas inteligencias, sus 
cualidades y sus defectos más destacados (habilidades y debilidades). 


Atiende, con interés, orientaciones para aprovechar sus cualidades y equilibrar sus 
errores (qué hacer para mejorar en sus relaciones, en los trabajos, juegos, 
deportes, obras plásticas, interpretaciones musicales o dramáticas). 


Traza proyectos de distimto tipo considerando y conjugando diferentes aspectos 
(sus propias posibilidades, las del medio —ecursos personales, materiales— con los 
que cuenta, plazos temporales). 


Se esfuerza y persevera en mejorar sus trabajos y sus capacidades. 

Muestra curiosidad e mterés ante el planteamiento de problemas existenciales. 
Expresa con seguridad, precisión y flexibilidad sus ideas. 

Controla emociones que dificultan sus relaciones con los otros. 


Propone soluciones alternativas a problemas (juegos, deportes, materiales, viajes, 
comidas, proyectos, trabajos, etc.). 


Muestra iniciativa y toma decisiones resolutivas buscando recursos (con quién, con 
qué, dónde, cuándo, cómo) y considerando sus consecuencias. 


Manifiesta resiliencia tras vivir situaciones que supongan disgusto, dolor, fracaso, 
contrariedad o frustración. 
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Recogemos en el cuadro 13 sus elementos más representativos: habilidades clave, áreas 
vocacionales y exponentes destacados, sistema simbólico y localización cerebral. 


Sugerencias didácticas: materiales y propuestas para impulsarla 


Para estimular la inteligencia intrapersonal podemos utilizar recursos materiales del 
siguiente tipo: 


Diarios. 
Biografías y autobiografías. 
Portafolios. 


Proyectos de desarrollo personal  sociocomunitario, cultural deportivo, 
empresarial, etc. 


Fotografías y películas para analizar y contrastar con respuestas propias (intereses 
actitudes, motivos). 


Fotografías personales en las que se aprecien distintos momentos y 
acontecimientos en la evolución personal. 


Dados, cartas, dominós, hexágono (Holland) en los que se identifiquen tipos y 
factores de personalidad y propuestas de autoconocimiento. 


Etc. 
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Cuadro 13. Aspectos significativos de la inteli gencia intrapers onal 


HABILIDADES SIGNIFICATIVAS SISTEMA SIMBÓLICO 
* Reconocer e interpretar sus intereses, + Simbolos del yo (por ejemplo, en los 
motivaciones, estilo de trabajo y destre- sueños o en las creaciones artisticas). 
inteligencias. 


* Determinar planes y acciones de mejora 


respecto a las propias inteligencias e 


* Tomar decisiones fundamentadas en el 
conocimiento de si mismo y de las coor- 
denadas en las que se desenvuelve la 


acción. 


INTELIGENCIA INTRAPERSONAL 


AREAS VOCACIONALES : 
Y EXPONENTES DESTACADOS EORABIA IÓN 
* Prcólogos, profesores, directivos, empre- * Lóbulos frontales y parietales, sistema 
sos y políticos. 
* Platón, Teresa de Jesús, San Juan de la 
Cruz, Don Bosco, Miguel Hernández, 
Teresa de Calcuta, Gardner, Nadal, 
Mandela. 


Para potenciar la evolución de la inteligencia intrapersonal deberemos llevar a cabo 
distintas acciones con propuestas como las siguientes: 


Analizar biografías y circunstancias que muestren historias de superación personal 
(deportistas, científicos, religiosos, músicos, pintores, políticos, etc.), los 
condicionantes (familiares, sociales, culturales, políticos, económicos) con los que 
tuvieron que enfrentarse y sus resultados. 


Identificar, en fotografías personales, grabaciones y en trabajos de distinto tipo, sus 
conocimientos, sus rasgos cognitivos, sus intereses, componentes de personalidad 
(con propuestas de indicadores y cuestiones). 

Practicar actividades de autoevaluación y metacognición: qué, cuándo y cómo 
atiendo, recuerdo, aprendo mejor/peor, consigo o no consigo y por qué; qué 
medidas puedo tomar para aprovechar esos logros o superar esas dificultades. 
Visualizar distintos tipos de personas, acontecimientos y escenarios y analizar los 
intereses y emociones que despiertan en uno mismo, las causas que los provocan y 
las consecuencias que podrían tener (en ellos mismo, en su entorno). 


Participar en actividades de coevaluación de trabajos (intercambiando valoraciones 
con otros para cotejar las valoraciones propias con las ajenas). 
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e Desarrollar prácticas del tipo «cómo me veo, cómo me ven». Reflexionando sobre 
sus Intereses, sus actuaciones, su esfuerzo, sus resultados y comparando y 
reflexionando sobre la valoración propia y la valoración de otros (compañeros, 
profesores, familia). 


+ Llevar a cabo torbellinos de ideas del tipo: decisiones personales, sociales, 
académicas, laborales que más/menos me cuesta desarrollar y por qué. 


e Analizar tipos de problemas (dilemas) que planteen problemas de toma de 
decisiones y comparar las decisiones tomadas con las de los otros extrayendo 
conclusiones sobre sus semejanzas o sus diferencias. 


e Perfilar proyectos (de trabajo académico, de relación social, de juegos, de 
deportes, de viajes, de empresa) en los que se consideren los rasgos propios 
(intereses, preparación, capacidad, estado de ánimo), los factores condicionantes 
(recursos o impedimentos personales, materiales, económicos, familiares, sociales, 
temporales) y las consecuencias estimadas (respecto a sí mismo, los otros, el 
medio). 


En este tipo de propuestas y situaciones, para estimular la inteligencia intrapersonal 
iremos aplicando las técnicas de pensamiento (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
rastreador de problemas, seis sombreros, tableros de historias, etc.) que 
presentaremos en el capítulo siguiente. 


De este modo, las prácticas de cada inteligencia constituirán ejercicios mentales 
contextualizados (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, quiénes, con qué 
consecuencias, bajo qué normas) que integren y fusionen estructuras de pensamiento 
y contenidos, y favorezcan la transferencia de lo aprendido a diversos tipos de 
situaciones de su vida escolar, familiar, social y, más adelante, profesional. 
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3 


Recursos didácticos para potenciar el desarrollo en IM 


Introducción 


La auténtica vocación de una publicación como la que nos ocupa es la de organizar el 
conjunto de medios que permitan materializar el enfoque IM en los centros y en las 
aulas. Ordenar este proceso requiere disponer de una serie de recursos variados: 
Personas, ambientes, materiales y métodos. Serán estos últimos los que guíen un 
proceso que, partiendo de principios y pautas, nos lleve a la identificación de técnicas 
que dirijan la acción. 


Este capítulo va a mostrar un conjunto de técnicas que persiguen impulsar el 
pensamiento, favoreciendo la movilización de las distintas inteligencias trabajando con 
distintos contenidos y diferentes formas de simbolización para lograr gradualmente el 
acceso a un pensamiento estratégico. 


La diversidad de técnicas busca trabajar habilidades mentales complementarias. Unas 
van a incidir en conjuntos de procesos (comparación, análisis, síntesis, forja de hipótesis, 
valoración), técnicas a las que nos referiremos como de estructura: análisis asociativo, 
rueda lógica, seis sombreros de pensamiento; y otras trabajarán en el ejercicio 
«concentrado» en algunos de ellos, como CTF (considerar todos los factores) que se 
centra en el estudio de los elementos de causalidad múltiple, tan importantes en la 
comprensión de la realidad social, familiar y natural (por qué ocurren determinados 
sucesos) y personal (por qué nos sentimos, por qué nos comportamos de una 
determinada manera). 


Pero en el estudio de las técnicas también es importante trabajar con formatos que 
impulsen la atención, el interés, el trabajo conjunto, el conocimiento de los otros 
(tableros, dados, cartas, rastreador, diálogo, entrevista). Naturalmente hemos dedicado 
atención especial a aquellas que estimulan de manera especial la inteligencia de las 
inteligencias, la intrapersonal (cómo lo hago, cómo lo haré). Será el circulo inteligente la 
técnica que favorezca ese trabajo graduado y equilibrado de todas las inteligencias en 
torno a contenidos muy diferentes y que facilitará la transferencia a otros contenidos y 
situaciones. 


El trabajo mental que se favorece desde estas técnicas encuentra un gran apoyo en los 
formatos materiales que, en términos de organizadores gráficos, vienen a constituir un 
soporte plástico-visual que aportará solidez a las estructuras que deseamos afianzar. 


Recursos didácticos. Concepto, características y 
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tipología 


Nuestro trabajo en las publicaciones sobre programación siempre ha partido del estudio 
sistemático del concepto, las características y los tipos de recursos didácticos. En este 
trabajo que nos ocupa vamos a presentar de manera muy sintética ese análisis de 
recursos para pasar, enseguida, a ocuparnos del desarrollo de los metodológicos y hacer 
más ágil y práctico este capítulo. Así, entendemos por recurso didáctico (Escamilla, 
2009, p. 134): 


Todo tipo de medio, soporte o vía que facilita la presentación y tratamiento de los contenidos objeto de enseñanza- 
aprendizaje. 


En tal conjunto de medios, representados en el cuadro 14, distinguiremos, a través del 
análisis, cuatro componentes: los recursos personales, ambientales, materiales y 
metodológicos. 


Cuadro 14. Perspectiva de los tipos de recursos didácticos 


RECURSOS DIDACTICOS 


TIPOS 
PERSONALES AMBIENTALES MATERIALES — METODOLÓGICOS 

Reconocimiento * Identificación y  * Búsqueda, selec Determinación 
y articulación de disposición de ción y empleo e integración de: 
los roles: espacios en el de medios vaa.  * Principios, pau- 
* Profesor, centro/entomo, dos, tas, estrategias 
+ Alumno/s Clima de rela- * Impresos audio- técnicas. 
+ Familias. ciones. visuales, infor- 
+ Agentes sociales. máticos, objetos 

reales a de 

representación. 


El conocimiento de su existencia, de sus posibilidades, de sus limitaciones y de su 
complementariedad constituye el eje de la acción didáctica, el centro de la labor de 
mediación del profesor en el trabajo de impulso a las IM. Pasamos a mostrar sus líneas 
esenciales. 


Los recursos personales, que desempeñan diferentes papeles, son los sujetos que 
planifican, coordinan, complementan y confrontan diversos tipos de contenido y de 
medios didácticos; por ello, en el mapa de contenidos los representamos en un nivel 
superior: «observando» los restantes. Entre ellos, podemos señalar el profesor (que 


87 


ejerce, en la educación institucional, la función de mediador esencial), los propios 
alumnos y la familia. En la sociedad en la que vivimos, los agentes que intervienen en los 
medios de comunicación (con distintas funciones) constituyen, con los anteriores, una 
notable influencia en el desarrollo de actitudes, intereses y hábitos. 


El profesor, en el estímulo a las IM, es un mediador. El reconocimiento de lo que 
significa este papel ha sido presentado por figuras de la talla de Wood, Bruner y Ross 
(1976), y Feuerstein, cuyo trabajo ha sido difundido en España por autores como Tébar 
(2007). En los trabajos vinculados al desarrollo didáctico de las IM, Armstrong (2012), 
Ferrándiz (2005), Prieto y Ferrándiz (2001) y Fisher (2000) vienen a defender un papel 
de esta naturaleza en la labor del docente. 


El profesor ayuda a construir, busca, selecciona estímulos, pregunta a los alumnos 
para determinar los conocimientos de partida, ayuda a que estos conocimientos afloren. 
Permite que los alumnos se expresen, que compartan conocimientos entre ellos, subraya 
los logros, completa cuando es necesario, ayuda a reflexionar y a reformular cuando se 
equivocan. 


En el siglo XXI, el trabajo esencial del profesor no es aportar información (sí lo hace, 
naturalmente, en ocasiones) pero la clave de su trabajo es ayudar a construir aprendizajes 
potenciando el empleo de las IM y contribuyendo de manera decisiva a su evolución. 
Este tipo de labor y esta orientación al desarrollo equilibrado es lo que eleva nuestra 
misión. 

La transmisión eficaz de información está al alcance de muchos, pero el papel del 
profesor está ahora por encima, articulando estrategias expositivas e indagatorias y 
dialogando, como hemos señalado, con los alumnos para determinar qué contenidos han 
construido e identificar sus actitudes, procedimientos y conceptos, para pasar entonces a: 


e Reforzar, sison apropiados. 
+ Completar, si necesitan mformación que permita profundizar o ampliar. 
* Reconducir, si son erróneos o muestran signos de falta de consistencia. 


Así, el profesor ofrece guía y apoyo, ayuda a caminar hacia adelante, a cruzar y a 
ascender; el alumno es el protagonista al que orienta en su camino. Nuestra misión es 
enseñar a pensar y a aprender a aprender. Nuestro propósito es fomentar la iniciativa y 
autonomía personal en un marco de equilibrio de inteligencias que fundamenta su 
evolución en valores. En este proceso, los compañeros son también mediadores a través 
de experiencias de aprendizaje en grupo, de aprendizaje cooperativo y de tutorización 
entre iguales. 


Mención esencial debe recibir el papel de la familia. Ya hemos señalado que su 
influencia constituye un factor de enorme importancia en el desarrollo. La relevancia que 
adquiere en la acción potenciadora en IM es crucial. La familia debe recibir 
asesoramiento sobre lo que significan el enfoque IM y el proyecto que se desea trabajar, 
para un afrontar una acción conjunta a través de una convergencia en pautas. En el 
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trabajo que estamos desarrollando en los últimos años, las familias, partiendo de unos 
encuentros de difusión sobre la necesidad y el sentido de este tipo de actuaciones, han 
colaborado a partir de unos materiales que suponían lecturas en casa que se enriquecían 
con la estrategia denominada «Dialogar y pensar en familia». Los materiales, además de 
mostrarles propuestas para estimular la reflexión y la comunicación, les presentaban guías 
para canalizar las respuestas y, al tiempo, dejaban patente gráficamente la/s inteligencia/s 
que estaban potenciando. 


Los recursos ambientales comprenden desde la conformación flexible y funcional del 
espacio del aula, con el objeto de favorecer la puesta en común, el diálogo, la 
cooperación y/o la reflexión, hasta el empleo de diferentes recursos del centro (visitas a 
otras aulas con el objeto de favorecer encuentros con otros grupos, empleo de salas de 
usos múltiples... y, naturalmente, todos aquellos ámbitos que, fuera del centro 
(mercados, estaciones de medios de transporte, pistas deportivas, museos, archivos, 
bibliotecas, hemerotecas, espacios naturales, etc.), puedan cooperar en el tratamiento de 
los contenidos. 


En algunas ocasiones también empleamos la acepción recurso ambiental para 
referirnos no sólo a los aspectos físicos, sino también a los aspectos psicológicos, el 
clima-ambiente de relaciones que se establece en la relación didáctica. En el estímulo a 
las IM, dado que nuestro propósito es favorecer la transferencia, debemos potenciar 
actuaciones que permitan entrar en contacto con diferentes ambientes por medio de 
experiencias directas y/o evocadas. 


Los recursos materiales son soportes físicos, tangibles y/o perceptibles con los que 
abordamos los contenidos y presentamos las actividades y tareas. Además de los 
materiales de representación de cualquier realidad (el objeto en sí, una maqueta, un 
«guguete»), emplearemos medios impresos, audiovisuales e informáticos. Su selección y 
utilización pertinente, acorde con una planificación rigurosa, constituye un medio 
fundamental en el desarrollo didáctico. El trabajo de desarrollo en inteligencias exige una 
selección de acuerdo a criterios como variedad, versatilidad y funcionalidad, de esta 
manera se favorecerá la atención y la representación mental. 


Enfocar el trabajo educativo hacia la transferencia, hacia la dinamización del 
conocimiento requiere buscar materiales a nuestro alrededor. Deberemos propiciar el 
empleo de materiales auténticos (Gardner, 2012b). Noticiarios, páginas web, revistas, 
periódicos, postales, facturas de distintos tipos, billetes de viajes, billetes de lotería, 
folletos publicitarios, carteles, prospectos, manuales de instrucciones, entradas de 
espectáculos, calendarios... componen un universo de alternativas para mostrar de qué 
manera lo que aprenden los alumnos en el entorno académico les permite «leer», 
comprender y resolver situaciones de la vida cotidiana. El mapa de contenido del cuadro 
15 representa un amplio panorama en este sentido Atención especial, por su carácter 
integrador, merecen los recursos metodológicos. Constituyen el centro, el eje que 
dispone los restantes, una vez que hemos definido nuestro perfil (cómo deseamos y 
debemos ser), nuestro papel (cómo debemos hacerlo) y algunos de nuestros instrumentos 
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(con qué vamos a trabajar y dónde). Así, los restantes medios (materiales o ambientes) 
los elegimos en función de dónde queremos llegar, quiénes somos y cómo somos. 


Cuadro 15. Tipología y propuestas de selección y empleo de recursos materiales 


MATERIALES 
REQUISITOS 
VARIEDAD: SOPORTE/TIPO DE TEXTO 
INTEGRACIÓN Y COMPLEMENTARIEDAD ENTRE SÍ Y CON OTROS RECURSOS 


aero IMPRESOS AUDIOVISUALES INFORMÁTICOS 
REPRESENTACIÓN 
* Objetos. * Periódicos y + Noticiarios. * Correo. 
e Máscaras TeVIsIas. * Documentales e Programas. 
+ Marionetas. * Folletos turísti- (arte, nauraleza, — * IÍmterner.. (web, 
e Juguetes. cos hiuboria, vEs- blogs, redes...). 
* Esculturas, e. Fotogradías, jes...). * Enciclopedias 
Modelados. e Catálogos, hojas e Series multimedia 
* Soportes y ele- y anuncios de * Películas. 
mentos para publicidad. + Concursos, 
tableros de las * Instrucciones de  * Publicidad, 
historias. empleo 4% Debates. 
* Mapas. *  Metrcorología. 
+ Facturas. e Teletexto. 
* Impresos, 
, 


Formularios y 
hojas de recla- 
mación. 
Normas. 
Cómics, novelas. 
Ensayo, poesía. 
Enciclopedias. 
Diccionarios. 


Articularemos, en suma, nuestro trabajo definiendo principios, estrategias y técnicas y 
determinaremos dónde lo hacemos, con qué lo hacemos, a quién implicamos. De todo 
ello se desprende, como hemos señalado en anteriores publicaciones (Escamilla, 2009 y 
2011) que los recursos metodológicos constituyen, sin duda, el medio más complejo de la 
planificación didáctica, tanto es así que resulta frecuente en la bibliografía la confusión e 
identificación entre recurso didáctico (el todo) y recurso metodológico (su dimensión más 
compleja y aglutinante). 


Recursos metodológicos. Concepto y tipología 


Una vez que hemos mostrado, de forma analítica e integrada, los recursos didácticos y su 
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relación con los recursos metodológicos, vamos a desarrollar éstos últimos. Concebimos 
los recursos metodológicos como el conjunto de elementos sistematizados que 
Proporcionan una guía de principios, pautas, estrategias y técnicas que determinan la 
mejor forma de obrar en las distintas situaciones que se van a dar en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en busca de unos objetivos definidos. 


La alusión a sistematización y ordenación hace que podamos referimos a un 
tratamiento o secuencia deductiva que, como hemos señalado, puede comprender 
principios, estrategias, pautas y técnicas. 


Principios para la intervención en IM 


Los principios constituyen el recurso metodológico de carácter más abstracto. Poseen un 
carácter de norma, fundamento o base que ha de inspirar el proceso de enseñanza- 
aprendizaje en cualquier situación didáctica. Los principios de intervención aseguran la 
continuidad y la coherencia vertical (en los diferentes niveles, etapas, ciclos y cursos) y 
horizontal (en las distintas áreas y materias). 


Al constituir un referente de base (sintético, abstracto, marco) deben ser comunes 
para los profesores de distintas especialidades y etapas; también determinan la línea de 
coherencia y continuidad entre ellas. Su acuerdo no supone que se tengan que exponer 
formalmente de la misma manera. Hay centros y equipos que extraen todos los principios 
(partir del nivel de desarrollo, aprender a aprender) del principio de aprendizaje 
significativo. Hay profesores y equipos que explicitan tales principios sin establecer esa 
suerte de «orden jerárquico» entre ellos. Serán otros recursos metodológicos más 
precisos, fundamentalmente las técnicas, los que muestren la forma peculiar con la que 
se expresa la actuación de un profesor para conseguir unos propósitos determinados en 
unas circunstancias concretas. 


Así pues, la propuesta metodológica en el marco de la actuación de un centro deberá 
observar unos principios de intervención educativa. Garantizarán, de esta forma, la 
coherencia en las dos líneas vertebradoras (entre cursos, ciclos y etapas y entre áreas y 
materias) que señalamos anteriormente y que son exponente de un trabajo coordinado e 
integrador. 


Los referentes esenciales de estos principios se encuentran, a veces de forma implícita 
y otras de forma explícita, en la base normativa (Ley Orgánica y currículos oficiales). 
Respecto a una fundamentación bibliográfica encontramos, entre otros, a autores como 
Gardner (2012a y 20125), Prieto y Ferrándiz (2001), Arsmtrong (2012), Zabala (1995), 
Zabala y Arnau (2007), Escribano (2004), Rodríguez Gallego (2007), Pérez Gómez 
(2008) y Escamilla (2008, 2009 y 2011). 


Todos ellos destacan la trascendencia del principio de aprendizaje significativo y 
subrayan que los enfoques globalizador e interdisciplinar aportan una visión integrada de 
la realidad. Esa integración va a quedar, en nuestra propuesta, más perfilada en el estudio 


91 


de técnicas que van a tener precisamente ese carácter: búsqueda de acercamiento entre 
contenidos y propuesta de caminos de pensamiento comunes. El alcance de esa 
integración se perfilará de manera más nítida en el punto en el que abordamos los 
proyectos IM. 


De esta aproximación al enfoque se desprende el primer principio de intervención 
educativa: favorecer la construcción de aprendizajes significativos por medio de la 
transferencia entre los contenidos que promueven una perspectiva integradora: 
elobalizadora o interdisciplinar, competencial y por IM, 


En las etapas de infantil, primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, el área y la 
materia constituyen la forma básica de estructuración de los contenidos del currículo; 
esta forma es más integradora en infantil y primaria (área) que en las etapas de 
secundaria (materia). Esta forma de organización curricular facilita el análisis al 
profesorado. Pero la fragmentación del conocimiento dificulta su comprensión para los 
alumnos y, en consecuencia, su posterior aplicación. Debido a ello, es conveniente 
mostrar los contenidos desde una perspectiva globalizadora o interdisciplinar 
(estableciendo vínculos entre conceptos o también con procedimientos y actitudes). 


A partir del principio que determina el enfoque general, podemos mostrar aquellos 
otros que deberán garantizar la coherencia horizontal y vertical a la que aludimos 
anteriormente. Estos principios son: 


e Identificar el nivel de capacidad del alumno y estimular nuevos niveles de 
capacidad. 


e Favorecer el desarrollo del pensamiento por medio del empleo integrado y flexible 
de recursos didácticos. 


e Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes para favorecer la capacidad de 
aprender a aprender de forma autónoma y responsable. 


e Contribuir al establecimiento de un clima de aceptación mutua y de cooperación. 
e Potenciar las relaciones familia-centro. 


Pasamos a abordarlos: 


Identificar el nivel de capacidad del alumno y estimular nuevos niveles de 
capacidad 


Este principio exige considerar los rasgos psicológicos generales característicos de un 
grupo de edad (capacidades, motivaciones), los condicionantes de actitud (hacia el área o 
la materia, el profesor, la situación académica, el clima de la clase) y, también, los 
conocimientos previos que los alumnos han construido con anterioridad; todos estos 
aspectos condicionan la asimilación de nuevos contenidos. La investigación 
psicopedagógica desarrollada en este terreno ha demostrado que las habilidades 
características del pensamiento en cada tramo se manifiestan de manera diferente 
dependiendo de los conocimientos previos y de las actitudes de los que parten los 
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alumnos. Esto quiere decir, por ejemplo, que puede sorprendernos el análisis que algunos 
niños, ya en infantil (tramo caracterizado por el sincretismo), pueden mostrar respecto a 
contenidos trabajados de manera muy sistemática y significativa (animales, juguetes...) y 
que demuestran un ejercicio de desarrollo y simbolización propios de diferentes tipos de 
inteligencia (Ingúística, naturalista, interpersonal. ..). 


Favorecer el desarrollo del pensamiento por medio del empleo integrado y flexible 
de recursos didácticos en la construcción de los contenidos: la infusión 


Ese principio matiza y desarrolla el anterior. Estimular el ejercicio del pensamiento 
(lógico-concreto, en primer lugar, y lógico-abstracto, posteriormente) va a requerir la 
articulación de una serie de habilidades que suponen, en esencia, flexibilidad para 
determinar vías para la relación entre objetos de conocimiento y para la construcción de 
conceptos por medio de distintas operaciones mentales: contrastar, analizar, clasificar, 
sintetizar, extraer conclusiones y valorar y, gradualmente, inducir y deducir, abstraer por 
medio de metáforas complejas y determinar las relaciones entre las propias perspectivas 
y las de otros. 


Potenciar este tipo de pensamiento va a requerir variedad en los recursos didácticos, 
por ejemplo, en los materiales (documentos y textos con información plástico-visual, 
verbal, numérica...) y metodológicos (técnicas para pensar). En ocasiones, partiremos de 
un hecho, de un objeto, de una situación y, por medio del análisis, descenderemos a 
«contemplarlo» en otras situaciones y elementos de estudio que permitan entenderlo y 
hacer un ejercicio de pensamiento (qué, dónde, cuándo, por qué, con qué....). En otras 
ocasiones partiremos de la observación y experimentación y, profundizando en el análisis 
de lo que representan, estableceremos relaciones y síntesis graduales hasta llegar a 
formular ideas generales. 


La estrategia que permite esta alternativa de comunicación entre áreas y materias la 
reconoceremos como infusión (Perkins y Salomon, 1987; Swartz, 1987; Perkins, 2008 y 
2013). Analizaremos su concepto, características y dinámica organizativa en el apartado 
relativo a estrategias. 


Garantizar la funcionalidad de los aprendizajes para favorecer la capacidad de 
aprender a aprender de forma autónoma y responsable 


Vivimos en una sociedad en la que los conocimientos se encuentran en permanente 
transformación, sumida en una paradoja: lo único que parece estable es el cambio. El 
mejor legado que podemos dar a los alumnos es el de la transmisión de los recursos 
necesarios que les permitan integrarse, eficaz y constructivamente, en la sociedad, para 
que, finalmente, incluso puedan llegar a cooperar, positivamente y de manera personal, al 
desarrollo de nuevas transformaciones y cambios. 

Los currículos oficiales han determinado, de acuerdo a supuestos educativos 
impulsados desde la Unión Europea y organismos internacionales, las competencias 
básicas que van a constituir un referente para el desarrollo en los alumnos. Estas 
competencias son la orientación relativa al saber hacer, al obrar; y han de ser concretadas 
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en las distintas áreas y materias. Las capacidades han de tomar cuerpo en forma de 
habilidades, y éstas en destrezas. Será el desarrollo de destrezas por medio de tareas en 
el aula, el camino para transferir conocimientos que permitan desenvolverse de forma 
autónoma y responsable en los contextos familiares, sociales, académicos y 
profesionales. Trabajar así las competencias estimula las IM; muy en especial, la 
competencia en iniciativa y autonomía personal considerada como sistémica, holística o 
integradora (Escamilla, 2008, 2009 y 2010); tal competencia se materializa en el impulso 
a la inteligencia intrapersonal, la que hemos presentado, de acuerdo con Kornhaber y 
Gardner como «agencia central de las inteligencias» (2003, p. 201). 


Contribuir al establecimiento de un clima de aceptación mutua y de cooperación 


Los objetivos de las etapas, los objetivos de las áreas y de las materias y sus criterios de 
evaluación insisten en este aspecto. Será necesario diseñar experiencias de enseñanza- 
aprendizaje orientadas a crear y mantener un clima de aceptación mutua y de 
cooperación, promoviendo la organización de situaciones de trabajo que permitan a los 
alumnos aprender significativamente. Las posibilidades que abren el diálogo, el 
intercambio, la búsqueda de soluciones compartidas, la negociación y, en ocasiones, la 
confrontación y el debate se consideran de un valor inestimable para desarrollar distintos 
tipos de inteligencias, muy especialmente la intrapersonal, pero al trabajar con distintos 
tipos de contenidos y sus sistemas simbólicos, se estimulan las restantes: lingúística, 
matemática, viso-espacial, corporal-cinestésica, musical, naturalista. De esta manera, 
como defiende Pujolás (2009), estaremos potenciando el aprender a cooperar y el 
cooperar para aprender 


También cubrimos, de esta manera, contenidos relacionados con la acción tutorial y la 
orientación académica y profesional. Otros tramos educativos, como la formación 
profesional específica y el mundo universitario, se abren gradualmente a las posibilidades 
del trabajo cooperativo porque es una demanda del mundo del saber, de la forma en que 
(cada vez más) se construye el conocimiento y también del mundo laboral, en el que 
gradualmente se hacen más necesarios equipos interdisciplinares con actitud abierta al 
cambio, a la planificación y al desarrollo de proyectos que integren las perspectivas de 
conocimiento, aplicación y evaluación propias de distintas esferas de especialización. En 
el apartado en que abordamos los proyectos, pueden apreciarse alternativas de tarea que 
muestran la concreción de este principio. 


Potenciar las relaciones familia-centro 


La familia y su entorno son un condicionante y un recurso didáctico. Su importancia ya 
quedó plasmada en el capítulo 2, cuando nos referimos a los elementos que intervienen 
en la construcción de las IM. Su influencia es determinante para el desarrollo equilibrado 
del alumno. Desde una educación orientada al desarrollo de inteligencias, los principios y 
las pautas de trabajo han de ser compartidos por los dos medios. 


La familia proporciona modelos (leer o no leer, respetar o no, implicarse o inhibirse) y 
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favorece oportunidades (lecturas en casa, relaciones con amigos, tareas bajo criterios de 
exigencia y tareas compartidas). El tiempo escolar no es suficiente para favorecer el 
aprender a pensar, aprender a aprender y forjar la iniciativa y autonomía personal. La 
coherencia y continuidad entre la acción familiar y el centro es un supuesto necesario 
para cualquier etapa educativa. 


El entorno sociofamiliar es caldo de cultivo privilegiado para el desarrollo de actitudes 
vinculadas al estímulo a inteligencias como la intrapersonal. Si estas actitudes no 
predisponen a los alumnos a valorar el ejercicio mental, el saber y el esfuerzo, entonces 
entorpecerán, dificultarán y, en casos extremos, incluso impedirán que podamos llevar a 
cabo y conseguir los propósitos de nuestro trabajo. 


Pautas para la intervención en IM 


Hemos venido aludiendo también al concepto metodológico de pautas. Las entendemos 
como una guía directa para orientar las actuaciones. Constituyen una referencia 
metodológica de valor para determinar acuerdos de comportamiento entre profesores y 
familias, de gran utilidad por su valor de síntesis. Pueden tomar un carácter de señal, de 
llamada de atención. Recogemos las más significativas, destacando la aportación de 
Fisher (2000) a los fundamentos de los que hemos extraído y desarrollado la selección 
que mostramos en el cuadro 16. 
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Cuadro 16. Siete pautas para favorecer el desarrollo de las IM 


INVOLUCRE PLANTEE 
ACTIVAMENTE, SITUACIONES 
NO LO HAGA DE TRABAJO 
TODO POR ÉL GRADUAL: LO POCO 
Y A MENUDO ES 
MAS EFECTIVO 
HAGA QUE EL 
ALABE EL APRENDIZAJE SEA 
ESFUERZO Y NO INTERESANTE 
SÓLO LOS RESUL- AS 
NOR EN LA MEDIDA 
DE LO POSIBLE 
PAUTAS PARA 
FAVORECER 
EL DESARROLLO 
DELAS IM 
FAVOREZCA EXPLIQUE LO 
SITUACIONES QUE PIENSA Y HACE, 
DE APRENDIZAJE QUE POR QUÉ Y CÓMO, 
EXIJAN PENSAR EMPLEANDO EL 
Y COMUNICAR -LENGUAJE DEL 
CON DISTINTOS PENSAMIENTO. 
SÍMBOLOS 
ANIME A EXPLICAR, 
CONTAR O ENSEÑARLE 
LO QUE HA APRENDIDO 
(ESTIMULE EL EMPLEO 
DEL «LENGUAJE DEL 
PENSAMIENTO.) 


Explicamos, sintéticamente, el sentido de estas pautas y lo hacemos integrando ya 
alusiones a los otros dos aspectos de los recursos didácticos que abordaremos a 
continuación: las estrategias y las técnicas. 


Plantee situaciones de trabajo y complejidad medida y gradual: lo poco y a 
menudo es más efectivo 

Esta es una pauta que choca de plano con algunas prácticas, desarrolladas en las aulas y 
en determinados entornos familiares, y orientadas a perseguir un trabajo intenso y denso 
con un sobreesfuerzo del alumno. Multitud de autores (Fisher, 2000; Bruner, 1984; 
Pozo, 2008) señalan que, de acuerdo con los estudios desarrollados en este terreno, es 
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mayor el grado de efectividad del trabajo sistemático, planificado, medido y gradual en la 
consolidación de los aprendizajes (tanto de contenidos curriculares como de técnicas para 
aprender a pensar). Las técnicas que proponemos (análisis asociativo, ruedas lógicas, 
sombreros de pensamiento, entre otras) favorecen ese trabajo gradual en el ejercicio de 
procesos mentales que se articulan respecto a distintos tipos de contenidos curriculares. 


Haga que el aprendizaje sea interesante, atractivo y divertido en la medida de lo 
posible 


La influencia de los aspectos emocionales en el aprendizaje (Blakemore y Frith, 2007) ha 
sido demostrada. La sensación de bienestar y de agrado genera atracción e, incluso, una 
cierta «dependencia». No cabe duda que no se puede lograr siempre con el mismo nivel 
en cualquier tipo de contenido, pero podemos hacer uso de distintos tipos de estímulos 
para reforzar, precisamente, aquellos contenidos que sean más complejos o menos 
atractivos. En nuestra selección de técnicas mostramos algunas (entrevistas, diálogos, 
dados, cartas) que tienen como propósito materializar esta pauta. 


Explique lo que piensa y hace, por qué y cómo, empleando el «lenguaje del 
pensamiento». Anímele a explicar, contar o enseñarle lo que ha aprendido, 
estimule el empleo del «lenguaje del pensamiento» 


Hemos unido estas dos pautas pues no hacen sino poner en diálogo las estrategias 
expositivas e indagatorias; de poner en diálogo efectivo el proceso de enseñanza y el de 
aprendizaje. Subrayamos, en primer lugar, la necesidad de mostrar los contenidos 
curriculares acompañados de acciones de pensamiento: observo, sitúo en el espacio y en 
el tiempo, busco las razones, pienso en las consecuencias, indago sobre el origen... 


De esta manera, esos procesos mentales van tomando «cuerpo» con los contenidos y 
se «visualizan» mejor (emplearemos, en ocasiones, organizadores gráficos para ello). Al 
tiempo, con la segunda pauta trasladamos esa acción mental y esa demanda de 
comunicación al alumno con interrogantes precisos del siguiente tipo: ¿dónde sitúas?, ¿en 
qué se parecen, en qué se diferencian?, ¿puedes razonar las causas?, ¿puedes prever las 
consecuencias?, ¿cómo valoras que...? 


Favorezca el desarrollo de situaciones de aprendizaje que exijan pensar y 
comunicar con distintos símbolos 


Si queremos fomentar un desarrollo equilibrado, impulsando las distintas inteligencias y 
estimulando el trabajo desde las distintas «ventanas» del pensamiento, deberemos jugar 
con los símbolos que permiten trabajar con un mayor número de inteligencias (palabras, 
números, operaciones, figuras, posiciones, colores, sonidos, notas, movimientos, 
gestos...). Con ello favoreceremos un ejercicio mental que otorgará mayor dinamicidad y 
flexibilidad a las estructuras mentales. 


Alabe el esfuerzo y no sólo los resultados 
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Debemos ser muy cuidadosos con los refuerzos que empleamos. Nuestro discurso suele 
estar plagado de loas al esfuerzo; parece que reconocemos su importancia para el 
desarrollo: «Sólo aquellos que perseveran, que se sacrifican consiguen sus metas», 
solemos decir. Pero luego no somos siempre consecuentes y descuidamos los medios. 


Así, es muy frecuente gratificar los resultados positivos solamente y no «alimentar» 
esa energía necesaria para conseguir las metas. Por ello, es urgente y necesario mostrar 
nuestro interés por los procesos, por la marcha de los trabajos. No estaría de más 
disponer de expresiones del tipo: «¿Cómo va?», «Estupendo, veo que le estáis dedicando 
la atención que merece», «Seguid así, ese es el camino», «Si lo analizáiss con 
detenimiento, encontraréis la clave...», «¡Bien, con qué cuidado lo estáis haciendo!». 


Involúcrelo activamente, no lo haga todo por él 


En demasiadas ocasiones, familiares y profesores mos mostramos excesivamente 
preocupados y ocupados por facilitar tanto y todo, que no medimos el nivel de ayuda 
necesaria y ofrecemos más de la que los alumnos necesitan para evolucionar. Ya hemos 
hablado del papel de mediación (de familia, de profesores) y del principio partir del nivel 
de desarrollo, buscando la distancia óptima entre la habilidad o destreza de la que se 
parte y la que deseamos impulsar con guía, con orientación y con apoyo, no sustituyendo 
su trabajo, su esfuerzo. 


Hemos presentado, en el capítulo 2, la inteligencia intrapersonal como la inteligencia 
que va a relacionarse con la iniciativa, la toma de decisiones fundamentada, la autonomía 
personal. Un trabajo bien orientado a potenciar las IM debe considerar siempre esta 
pauta como esencial Si no concedemos autonomía (eso sí, con normas, con 
orientación), no dejaremos crecer. 


Trabajar desde una intervención con técnicas que se transmiten a los alumnos 
explicitando los procesos (no sólo con actividades concretas) ya favorece la autonomía 
del pensamiento. Disponer proyectos que estimulan el trabajo con compañeros y que 
exigen productos que ponen en práctica situaciones que requieren creatividad y 
autoevaluación (técnicas del tipo de cómo lo hago, cómo lo haré) son alternativas 
didácticas que se mueven en esta dirección. 


Estrategias para la intervención en IM 


El concepto estrategia de enseñanza lo vamos a emplear como plan de trabajo que 
conjuga y armoniza conjuntos de recursos didácticos (espacios, materiales, técnicas) 
especificos para guiar la acción coordinada de los que intervienen en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 


De esta manera, la estrategia va a suponer la integración de técnicas, materiales, 
ambientes y personas buscando propósitos concretos. Por ello, nos va a permitir su 
valoración conjunta y determinar su grado de complementariedad. Las estrategias 
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facilitan una línea de actuación estructurada con el fin de conseguir el mayor grado de 
eficacia en lo que hemos emprendido. Puede haber técnicas que posean un carácter algo 
más vinculado al desarrollo socioafectivo y otras al cognitivo, aunque en conjunto 
puedan contribuir al desarrollo personal. Es el caso de algunas que analizaremos con 
mayor profundidad en el apartado siguiente como las ruedas lógicas, el análisis asociativo 
y el estudio de las emociones. Todas ellas permiten analizar y buscar causas y 
consecuencias. Algunas lo hacen de manera puntual con un contenido (ruedas lógicas), 
otras lo sitúan en coordenadas más amplias (análisis asociativo) y otras inciden en mayor 
medida en los aspectos situacionales de clima afectivo como objeto de reflexión. Todo 
ello puede ser de enorme valor para ayudar a los alumnos a plantearse interrogantes y 
resolverlos. 


Así pues, la estrategia es un tipo de recurso metodológico que determina un plan de 
actuación respecto a la posición y los medios que pueden emplear el profesor y el alumno 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En el estímulo a las IM nos vamos a referir a 
tres: la infusión, la exposición y la indagación. 

La primera, infusión, alude fundamentalmente a las decisiones que tomamos relativas 
a la manera de articular los vínculos entre las actuaciones del profesorado y la relación 
entre los contenidos de las áreas y las materias y el impulso a todas las inteligencias desde 
las dinámicas para aprender a pensar. Las estrategias expositivas e indagatorias 
(Ausubel, 2002; Bruner, 1984 —entre otros muchos—) se refieren a la manera que 
conjugamos la acción y el protagonismo del profesor y de los alumnos de manera que 
podamos estimular la significación de los contenidos por medio de una intervención que 
da juego a la participación y a la puesta en marcha de recursos variados que potencien, 
de manera continua, la actividad mental. Identifican el protagonista de la transmisión de 
conocimientos en un momento (exposición del profesor y/o del alumno/s) y el grado de 
autonomía en la construcción de los conocimientos (estrategias indagatorias mediante 
aprendizaje dirigido, semidirigido o «libre» ). 

El empleo de este conjunto de estrategias permite optimizar los resultados de los 
procesos de enseñanza/aprendizaje gracias a la confluencia de técnicas complementarias 
que cada uno de los dos tipos señalados puede ayudar a disponer. La complementariedad 
de las técnicas favorece el desarrollo de diferentes tipos de procesos: observar, 
representar, discriminar, analizar, relacionar, aplicar, transferir, valorar y crear. 


Estrategia didáctica de infusión 


El concepto es introducido en los trabajos de investigación en el terreno educativo de los 
años ochenta. Se ha tomado para identificar una forma de trabajo en el aula que fusiona, 
de acuerdo con Swartz (1987), la enseñanza de técnicas para un pensamiento eficaz con 
la enseñanza de contenidos curriculares. Los estudios que se han llevado a cabo sobre las 
consecuencias de esta estrategia revelan su eficacia. Así afirman Swartz, Costa, Beyer, 
Reagan y Kallick (2013, p. 42): 


[....] los alumnos a los que se les enseñan técnicas para un pensamiento eficaz integradas en la enseñanza de los 
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contenidos que marca el currículo obtienen mejores puntuaciones en los exámenes sobre cada asignatura que 
aquellos alumnos que cursan las mismas asignaturas pero no realizan un pensamiento eficaz. 


En publicaciones anteriores (Escamilla, 1992, 2008, 2009 y 2011) hemos apostado 
decididamente por los enfoques globalizador (en infantil y primeros cursos de primaria) e 
interdisciplinar (final de primaria, educación secundaria, educación superior) como vías 
para la consecución del aprendizaje significativo. Allí explicamos que a la integración del 
conocimiento que promueven ambos enfoques se puede acceder desde distintos niveles 
de vínculo que se relacionan con las dimensiones del contenido. Es decir, podemos 
integrar áreas y materias en torno a un concepto, en torno a procedimientos y en torno a 
actitudes. 


Así, desde la propia búsqueda de tratamiento conjunto, desde distintas áreas y 
materias, de técnicas para aprender a pensar que podemos presentar como contenidos 
procedimentales (objeto directo de aprendizaje para los alumnos) se llega a una estrategia 
de infusión y supone un nivel de desarrollo del enfoque globalizador (cuando la relación 
es entre áreas) o interdisciplinar (cuando la relación se da entre materias). Si conseguimos 
agregar las conexiones desde las otras dimensiones de contenido (conceptual y 
actitudinal) la integración es mucho más completa y, en consecuencia, el aprendizaje más 
significativo. En el apartado en el que presentamos nuestra forma de entender los 
proyectos (Proyectos IM) la ilustramos, pues para nosotros es esencial que, también en 
este caso, además de las tareas o actividades globalizadas, áreas y materias insistan en el 
trabajo de infusión entre técnicas y contenidos conceptuales y actitudinales. 


En el trabajo de formación y asesoramiento que hemos llevado a cabo desde el equipo 
de Proyectos Pedagógicos en los últimos cinco años (73 centros directos, más acciones 
desplegadas desde centros de profesores, jornadas y congresos) hemos venido 
defendiendo esta estrategia de infusión para impulsar el desarrollo de las competencias 
aprender a aprender e iniciativa y autonomía personal en todas las etapas educativas. 
Asimismo, la acción formativa y estratégica propia del Proyecto IM Colorines (68 
centros en el curso 2012-2013 y 250 en 2013-2014) tomó como una de sus señas de 
identidad el trabajo con una selección de técnicas para aprender a pensar (análisis 
asociativo, ruedas lógicas...) que van acompañando el trabajo de construcción de los 
contenidos curriculares (los animales, las plantas, la hibernación, las fiestas, el miedo, el 
cubismo, etc.). Estas mismas técnicas han ido aplicándose gradualmente (a partir del 
curso 2013-2014) a otros tramos educativos desde el enfoque IM y la estrategia de 
Proyectos IM que mostraremos más adelante. 


La infusión implica que trabajaremos por medio de distintos tipos de contenidos y de 
distintas áreas y materias, la multiplicidad de causas que intervienen en ellos y las 
complejas relaciones que se establecen también entre ellos; formularemos hipótesis sobre 
consecuencias de un fenómeno y avanzaremos en sus posibles desenlaces en diferentes 
situaciones, con diversos agentes y en distintos plazos temporales. 


Todo ello supone que las observaciones, los datos o los principios tratados con 
diferentes técnicas se apoyarán también en diversos recursos verbales (orales o escritos), 
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que integrarán los soportes simbólicos propios de diferentes tipos de inteligencias 
(numéricos, viso-espaciales, gestuales, musicales...) y materiales de distintos tipos. A 
veces, la reflexión sobre una ilustración fiel a la realidad será necesaria; en otras 
ocasiones, emplearemos distintos tipos de lenguajes: verbal, corporal, numérico, 
geométrico, musical y gráfico para evocarla exigiendo un mayor grado de atención y 
concentración. 


En todo este trabajo deberá estar presente la reflexión personal, pero también el 
acuerdo o el contraste, según corresponda, con los distintos agentes (profesor, alumnos- 
compañeros, familias, etc.) que van a intervenir en el proceso ejerciendo el papel de 
agentes mediadores. Gracias a ello, como representa el cuadro 17, podremos potenciar la 
flexibilidad de pensamiento, la autonomía, la significación de los aprendizajes, la 
transferencia y el aprendizaje situado. 


El empleo de este conjunto de recursos se apreciará de manera más concreta en el 
estudio de las técnicas y los proyectos que presentamos más adelante. 


Cuadro 17. Fusión de contenido y de técnicas para aprender a pensar y consecuencias en el aprendizaje 


CONTENIDOS 
CURRICULARES 
(de todas las dimensiones, 
de todas las áreas 
y materias, de todos 


los cursos, de todas 


las etapas) 
e Transferencia del 
conocimiento 
* Flexibilidad del 
pensami nto 
INFUSION + Desarrollo equil- 
brado 
0 Arte Momia. 
* Aprendizaje 
significativo 
TÉCNICAS PARA 
APRENDER A PENSAR 


(con todas las IM, 
sus dimensiones, su 


simbología) 


Las estrategias didácticas expositivas 


El valor de este tipo de estrategias viene defendido por autores como Ausubel (2000), 
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que ha mostrado la importancia del aprendizaje verbal significativo o aprendizaje 
«receptivo significativo». El profesor, como agente mediador, debe conseguir que los 
aprendizajes receptivos sean significativos. Ello dependerá de las condiciones en las 
cuales se produzcan. Las estrategias expositivas promoverán la construcción de 
aprendizajes significativos siempre que: 


+ Partan del nivel de desarrollo del alumno, considerando que este nivel aparece 
conformado por sus capacidades y sus conocimientos previos, cuenten con el 
interés de los mismos o se dirijan a promoverlo. 


. Presenten con claridad los nuevos contenidos. 


Su utilización deberá restringirse a momentos clave en el tratamiento de los contenidos. 
Destacamos los siguientes: 


+ Planteamientos panorámicos o introductorios. 
+ Síntesis o recapitulaciones periódicas. 
+ Síntesis o recapitulaciones finales. 


Un planteamiento dinámico y flexible de la estrategia nos lleva a integrar en la exposición 
de elemento de contenido esencial la intervención gradual de los alumnos (en ocasiones 
de las familias y/o de algún otro agente mediador). Ello favorece la atención, la 
implicación y la participación, el interés y la responsabilidad. 


Las estrategias didácticas de indagación 


Su valor ha sido destacado por diferentes autores. Entre ellos podemos subrayar el papel 
de Bruner (1984). La configuración de estrategias didácticas de indagación permitirá que 
los alumnos, siguiendo unas pautas más o menos definidas (la intervención del profesor 
deberá ajustarse a las necesidades de los alumnos), puedan trabajar contenidos de 
distinto tipo (conceptos, actitudes y procedimientos) que permitan estimular los diferentes 
tipos de inteligencia. Se encontrarán en situaciones de acción y reflexión. Así, podrán: 


e Identificar problemas. 

+ Intentar determinar algunas de sus causas. 
+ Obtener datos. 

e  Clasificarlos. 

e  Analizarlos y compararlos. 

+ Establecer conclusiones y generalizarlas. 


Esta modalidad de aprendizaje estratégico puede ser implementada con diversos niveles 
de gradación en la implicación del profesor y de los alumnos para favorecer la autonomía 
de los aprendizajes. El proceso puede ser: 


e Dirigido, con una presencia directa y constante del profesor para proporcionar 
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pautas metodológicas y apoyo en contenidos muy preciso. 


e Semidirigido, con un nivel de ayuda que aporta orientaciones en contenidos y 
técnicas pero facilita una actuación más autónoma de los alumnos. 


e Libre, con un nivel de dirección mínimo cuyo propósito es poner a los alumnos en 
situaciones de toma de decisiones y reto y orientado a conseguir el mayor grado de 
autonomía en los alumnos. 


Técnicas. Concepto, características y tipología 


Johnson (2003) explica que el empleo de técnicas para enseñar a pensar todavía tiene un 
impacto mínimo en enseñanza. Sin embargo, afirma que si queremos avanzar más allá 
del modelo de transmisión de conocimientos, es necesario trabajar con la enseñanza de 
técnicas de pensamiento. Este autor (citando a Bereiter y Scardamalia, 1992, a Case y 
Simon, 1973, a Goodman, 1986, y a Perkins, 1986) afirma que en el desarrollo de la 
inteligencia debemos tener en cuenta el conocimiento que afecta a la percepción, a la 
resolución de problemas, a la comprensión, a la memoria y al aprendizaje en general; 
pero el conocimiento, aunque necesario para estimular la capacidad de pensar, no es 
suficiente. Serán las técnicas de pensamiento las que mejorarán el dominio de 
contenidos, su aplicación y su transferencia. 


Esta premisa tiene una buena cantidad de respaldo empírico. Las investigaciones indican que la instrucción de 
técnicas de pensamiento puede mejorar el dominio del contenido y el desempeño de los alumnos (Manaj y 
Greenwood, 1990; Zohar y Tamir, 1993; Zohar, Weinberger y Tamir, 1994) y enriquecer la capacidad de razonar 
con niveles más elevados de pensamiento (Hoskyns, Cook, Ouelmalz y Mundform, 1993; Zohar y otros, 1994). 
(Johnson, 2003, p. 13) 


Así pues, de acuerdo con Johnson (2003) y Perkins (2008 y 2013) las técnicas de 
pensamiento constituyen procesos cognitivos que muestran un conjunto de pasos 
explícitos (que nosotros denominaremos caminos, senderos O rutas) para orientar el 
pensamiento, permitiendo que el sistema cognitivo funcione con mayor eficacia. Si 
trabajamos en un proceso de enseñanza-aprendizaje exhaustivamente con ellas podremos 
conseguir que el alumno la interiorice y que alcance un cierto automatismo en diversos 
procesos cognitivos que «alivian» la carga sobre la memoria a corto plazo y, mantiene 
Johnson (2003, p. 13): «aumentan el espacio cognitivo disponible para seguir recibiendo 
información oO para otras formas de pensamiento (Bereiter y Scardamalia, 1992; 
Schneider y Shiffrin, 1977)». De esta manera, el pensamiento será más competente y se 
avanzará hacia la resolución de tareas en situaciones diversas que permitan progresar en 
la resolución de problemas. Eso sí, recordaremos que las técnicas de pensamiento 
requieren pasos que permitan un trabajo mental gradualmente más rápido y eficaz. 
Nosotros vamos a aludir y trabajar con aquellas que son consideradas como generales 
porque pueden ser aplicadas a diferentes áreas y materias, contenidos y niveles 
educativos. 


Desde nuestra perspectiva, un proceso de enseñanza-aprendizaje que pretende 
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estimular IM con las estrategias que hemos señalado va a encontrar un papel esencial en 
las técnicas. Entenderemos la técnica como el recurso metodológico más concreto que 
identifica una serie de elementos y/o pasos puntuales para orientar la acción. Sirve de 
guía para sistematizar la forma en que se desarrollarán las actividades de un proceso 
de enseñanza-aprendizaje que trabaja con todas las dimensiones del contenido, 
Persiguiendo la transferencia del conocimiento y la flexibilidad del pensamiento. 
Busca favorecer la capacidad de los alumnos para aprender a pensar desde las 
diferentes IM de manera autónoma y responsable. 


Hemos seleccionado nuestras técnicas con el propósito de estimular la capacidad de 
los alumnos para pensar de forma autónoma, pero impulsados también por las 
situaciones de mediación que se generan con los compañeros y con los profesores. Un 
trabajo que desea estimular las inteligencias debe favorecer un pensamiento estructurado 
y dinámico que adopta los distintos formatos que son propios de cada inteligencia. 


En nuestras propuestas, solemos aconsejar una introducción de técnicas gradual a lo 
largo de un curso, con la finalidad de conseguir una incorporación natural a los 
contenidos y un ejercicio decidido, constante y regular que hará posible una construcción 
que garantice su permanencia, su estabilidad, su continuidad. 


Mostramos las técnicas, sus procesos y su guía de interrogantes para la reflexión y el 
diálogo vinculadas a contenidos curriculares y sugerimos a los profesores que vayan 
ampliando estas propuestas con técnicas a nuevas situaciones. Así se estimulará el 
pensamiento con aquellos contenidos que se vayan explorando en los distintos contextos 
y que despierten un mayor interés en la construcción de los aprendizajes. 


Este planteamiento revela nuestra apuesta por el desarrollo de competencias 
estratégicas del profesor. Las técnicas aportan una reflexión sobre necesidades y medios 
y una capacidad y autonomía en el proceso de enseñanza. Favorecen la 
contextualización del desarrollo de los ejes de trabajo de acuerdo con las necesidades e 
intereses de los alumnos, y es el profesor que conoce al grupo y al alumno, su situación y 
sus demandas. Al tiempo, las técnicas que se emplearán gradualmente en los distintos 
cursos, favorecen estrategias de pensamiento y aprendizaje al incidir en la observación e 
indagación sistemática sobre todo lo que les rodea. 


Las técnicas que hemos seleccionado constituyen caminos (rutas, senderos) y, 
también, lenguajes del pensamiento: observo, contemplo, analizo, me sorprende, 
interrogo, pienso, explico, valoro. Ordenan el trabajo con los contenidos por medio de los 
grandes interrogantes que permiten dirigir la observación, la escucha, la recuperación de 
lo aprendido y su comunicación: dónde, cuándo, qué, quiénes, por qué, para qué, cómo, 
respetando qué. Los alumnos, con estos medios variados, desarrollarán el lenguaje 
verbal, matemático, musical y corporal, el pensamiento lógico, la representación e 
interpretación de la naturaleza, de las relaciones con los otros y la conciencia y dominio 
de sí. 


En el trabajo que vamos a mostrar de cada una de ellas se apreciará su análisis y 
valoración y también su relación y sentido de conjunto; se constatará que algunas 
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(análisis asociativo, ruedas lógicas, seis sombreros de pensamiento) poseen un carácter 
de soporte y estructura de naturaleza amplia e integradora, y sirven de base a otras 
(entrevistas, diálogos, etc.). También se podrá constatar que técnicas como CTFyCyR 
permiten, a partir de las anteriores, profundizar en algunos de sus procesos (relaciones 
causa-efecto). Igualmente, algunas tienen un valor esencial para fomentar el interés y la 
implicación activa de los alumnos (entrevistas, diálogos...) Asimismo, subrayamos 
ahora, y mostraremos a continuación, la posibilidad de rentabilizar el uso de estas 
técnicas al funcionalizarlas con distintos tipos de contenidos: podremos lograr que su 
empleo favorezca el estímulo a distintos tipos de inteligencia. 


Para facilitar la aplicación de este recurso metodológico vamos a seguir el siguiente 
trazado: 


+ Estudio de las técnicas, su origen, su significado y su valoración. 


e Su síntesis en un cuadro que recoge sus principales características, sus vínculos 
con inteligencias, sus relaciones con otras técnicas y su funcionalidad para el 
tratamiento de contenidos. 


e Propuestas de aplicación a distimtos contenidos que pueden ser abordados desde 
distintas áreas y materias y, en consecuencia, desde distintas etapas. 


Al término de este tramo vamos a recoger algunos organizadores gráficos que puede 
utilizar el profesor para facilitar los recorridos de pensamiento de los alumnos ayudando a 
fijar el proceso. 


Análisis asociativo 


Consideramos esta técnica la más integradora y potente para estimular el aprendizaje 
significativo (Escamilla, 2009 y 2012). Fundamentada en Decroly, que la empleaba para 
organizar los centros de interés, desarrolla la capacidad de análisis y síntesis y potencia la 
atención, el recuerdo y el pensamiento lógico. Proporciona una herramienta de 
enseñanza-aprendizaje clave para dar cobertura y organización a todo un eje de trabajo, 
para programar, para tratar un contenido concreto y para aportar estructura a otras 
técnicas. Puede aplicarse en sus diferentes elementos de análisis (todo el recorrido) y 
también, ocasionalmente, en parte de ellas. 


La hemos materializado como herramienta para abordar contenidos concretos, 
alternando la exposición del profesor con el diálogo con los alumnos y entre los alumnos. 
Así, el profesor actúa: 


e  Guiando las distintas fases del proceso de construcción de un eje de conocimiento. 
e  Identificando las actitudes, intereses y conocimientos previos. 


+ Conduciendo la presentación de información en términos de síntesis inicial 
panorámica. 


e Sirviendo de canal en la construcción de los contenidos. 
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e  Organizando la síntesis fmal que permite «cerrar» un tema. 


Proporciona una vía para recorrer los que han sido llamados «caminos del pensamiento» 
(qué, dónde, cuándo, cómo, quiénes, con qué, para qué, desde que principios) y lo hace 
con un soporte de análisis y relación que nos lleva a identificar unos pilares de estudio 
que son los siguientes: 


e Espacial. Ubicación, tamaño, forma. 

e Temporal. Duración, sucesión, simultaneidad. 

e Causal. Razones, factores. 

e Utilidad y trabajo. Consecuencias, trabajos, acciones. 
e Origen y procedencia. Materiales, influencias... 

* Ética, moral, social. Principios, normas, valores. 


Su desarrollo permite estimular la inteligencia lingúística, lógico-matemática (relaciones 
causa-efecto), la espacial (asociaciones que delimitan la ubicación, el tamaño, la 
distancia, el recorrido, la posición, la forma) y la interpersonal (asociaciones éticas, 
morales y sociales). Dependiendo del contenido al que se aplique puede incidir también 
en las restantes: intrapersonal, naturalista, corporal-cinestésica y musical. 


En su aplicación en los primeros tramos educativos el profesor prepara los contenidos 
apoyándose en la estructura de recorrido que nos proporciona. A continuación lanza 
preguntas significativas relacionadas con cada fase para determinar los conocimientos y 
actitudes previas de los alumnos. Tras la respuesta de uno de ellos, el profesor puede 
actuar de las siguientes formas: 


+ Refuerza. 

+ Sugiere. 

e Solicita más aportaciones. 
* Completa la respuesta. 


Gradualmente, las rutas de pensamiento serán interiorizadas por los alumnos y no sólo 
será empleada en presencia y bajo la dirección del profesor, sino que permite a los 
alumnos buscar y/o construir información en diferentes tipos de situaciones (en parejas, 
individualmente, en equipo) de manera gradualmente más autónoma. 


Su empleo con diferentes contenidos, momentos y profesores puede conducir a la 
interiorización natural de los ya citados «caminos del pensamiento». Su estructura apoya 
el trabajo con otras técnicas: para preguntar en la entrevista, para conducir la 
conversación en el diálogo, para organizar una estrategia expositiva en los dados y 
cartas, para hablar o escribir sobre un trabajo en cómo lo hago, cómo lo haré. Todos 
estos vínculos los iremos recogiendo en las restantes técnicas (tanto en su desarrollo 
teórico, como en el práctico). En el cuadro 18 sintetizamos sus notas más significativas y 
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en los cuadros siguientes, propuestas de aplicación a diferentes contenidos y etapas. 


Cuadro 18. Elementos más representativos del análisis asociativo 


1 


"Ll Esp e lógi Ed E al. Ubicación, En el ¿de 1 
tica, espacial, interperso- tamaño, forma. ¿Dónde, — ción de un eje de conoc+ 
+ Temporal. ión, suce- — * Identificar conocimientos 
* El estudio de emociones ¿Cuándo, cuánto? + Presentar información 
estimula las inteligencias — * Casal Razones, factores. a 
intrapersonal e inter- ¿Por qué, qué? + Guiar la construcción de 


sonidos O Mmstirumentos ¿Para qué, quiénes, con 
potencia la inteligencia qué Tipología de contenidos que 
musical. + Origen y procedencia. puede abordar: 
* El estudio de la naturaleza tales, influencias... + Ejes: colegio, calle, animar 
(biología: ser humano, ¿De qué, con qué, desde les, transportes, 
plantas, animales) geología, i acontecimientos religiosos, 
paisaje, climatología y mete- * Ética, moral, social. Princi culturales, deportivos, moni 
potencia la inteligencia + Contenidos concretos: un: 
naturalista. objeto, un edificio, un pro- 
+ El estudio de juegos, depor fesional, un autor, ina 
tes, recursos y medios de dependencia. 
comunicación potencia La + Emociones: el miedo, la ale- 
inteligencia corporalcines- gría, la tristeza. . 

+ Los «caminos de pensa- 
miento» organizados que 
aporta sirven de soporte 
(qué, dónde, cuándo, por 
qué, para qué, con qué, bajo 
gué normas...) para diálo- 
gos, entrevistas, torbellinos, 
tableros, dados y cartas ras- 
treador de problemas, anto- 
normasias, cómo lo hago, 
cómo lo haré. 
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¿Qub es el alaciol ón 


CAUSALES 


Cuadro 19. Contenidos e interrogantes potencialmente significativos para el estudio de una emoción: el miedo 


Emoción que nos lleva a alejarnos, a evitar o en determinadas circunstancias 


nos atenaza, nos impide movernos. 


Tipos de muedo: al dolor, a la soledad, a la enfermedad, al accidente, objetos, ariuma- 


les... monstruos... a lugares (casas abandonadas, bosques tenebrosos, castillos sinies- 


tros), ála oscuridad. 


ÉTICAS Y SOCIALES 
+ quince dalla? 
¿Cómo nos comportamos 
cuando tenemos miedo+ 
Nos enfrentamos a los mie- 
dos: prevenir, actuar. 
La cautela, 


¿Quiénes lo utilizan? 
¿Cómo lo hacen? 

Profesiones que asustan: 
magos, brujas, actores... 
Profesiones que retan al 
miedo; pilotos, equilibristas, 
domadores... 
Profesiones a las que no hay 
que temer: médicos, enfer- 
meros. 
Profesiones que nos ayudan 
a vencer miedos: maestros, 


UTILIDAD 


ESPACIALES Y ORIGEN 


Los lugares cercanos... 

Los lugares «clásicos» (casti- 
llos, bosques...). 

El origen de algunos mic- 
dos; un accidente, un 
cuento, una película... 


Clcila caninos añito? 


¿Por la mañana o por la 
noche? ¿En invierno o en 
verano? 

¿Son iguales ¿diferentes los 
miedos de niños, adultos, 
cuando somos pequeños o 


mayores? 


¿Qué pasaría si no lo tuviésemos? ¿Cómo nos preparamos? 
Miedos que nos impiden hacer... 


Miedos que salvan nuestra vicha, 
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Cuadro 20. Contenidos e interrogantes potencialmente significativos para el estudio de los animales 


ÉTICAS, MORALES Y SOCIALES 


Nuestra responsabilidad con los animales, ¿cómo los cuidamos”, ¿cuáles nos gustan /terne- 
mos?, ¿debernos acercarnos sin precaución? 


¿Qué normas debemos respetar con nuestros animales en lugares públicos? 


ORIGEN Y PROCEDENCIA ESPACIALES 
¿Nacen de...?+ ¿De dónde ¿Dónde viven: casa, granja, 
vino este oso? ¿Este jersey...? selya...? ¿Cómo se desplazan? 


¿Son grandes, pequeños? 


LOS 
ANIMALES 
ANALISIS 
ASOCIATIVO 
UTILIDAD Y TRABAJO ASOCIACIONES TEMPORALES 

¿Qué pasaria si...? Un pastor ¿Cuánto vive? ¿Cuándo hace....? 
no tuviese perro. Si no Las fases en su vida. 
hubiera gallinas en una 
granja... 
¿Quiénes trabajan con ellos? 
Veterinarios, cuidadores, 
ETANnjeros.. 


¿Por qué los necesitamos; Nos 
proporcionan alimentación, 
compañía, vestido, ayuda en el 
trabajo. 
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Cuadro 21. Contenidos potencialmente significativos para el estudio de fiestas y acontecimientos. Extraídos a partir del 
análisis asociativo 


* Qué se conmemora. Por qué. 

* Sentido y significado: motivos religiosos, soctales, culturales, estéticos, económicos, 
deportivos, 

+ Cómo se conmemora (actimdades centrales, actividades complementarias). 


+ Ubicación: continente, estado, ciudad, enclave. 


* Los datos: edificios o superficies concretas en las que se desarrolla (tamaño, 


superficie. 3- 


ÉTICAS, MORALES DE UTILIDAD 
Y SOCIALES E Y TRABAJO 
ACONTECIMIEN- 


* Personajes y profesiona 


e Valores que representa á 
: TOS (religiosos, cul les implicados que han 


para el patrimomio rels- 


gioso, histórico, cultu turales, deportivos) dejado /dejan su hue- 
ral, social, deportivo, lla. Trabajos, logros, 
artístico; cómo debe- ANÁLISIS acciones, productos. 
mos cuidarla. ASOCIATIVO * Repercusiones religio- 
+ Cómo debemos partic» sas, morales, culturales, 
par, estimular su con- sociales, deportivas, 
servación e impulsar su laborales, económicas. 
desarrollo, 
ASOCIACIONES TEMPORALES 


+ Días en que se conmemora. 
* Momentos más significativos. Horario (comienzo y duración prevista de diferentes 
festejos, actos concretos), 


ASOCIACIONES DE ORIGEN Y PROCEDENCIA 
+ Desde cuándo se celebra. 


* Evolución en el tiempo de las distintas manifestaciones, 
* Relación (semejanzasdiferencias) con otros tipos de eventos (procedencia), 


Fuente: Escamilla, 9011, p, 181 
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Cuadro 22. Contenidos potencialmente significativos para el estudio de personajes. Extraídos a partir del análisis 
asociativo 


ASOCIACIONES CAUSALES 


+ ¿Quién es? ¿Cómo es7 

e ¿Por qué nos interesa? 

e ¿Por qué lo estudiamos? 

* Descripciones puntuales: rasgos físicos, caracteristicas de su personalidad. 


* Cualidades esenciales 


ASOCIACIONES ESPACIALES 


, ¿Desarrolló su obra? 
, ¿Dónde ha sido? 


* Dónde nació, vivió, se larmó, más valorado. 


ASOCIACIONES ASOCIACIONES 
ÉTICAS, MORALES TEMPORALES 
Y SOCIALES 
ESTUDIO DE > 
Valoración, esumación PERSONAJES y Cuándo umd, 
de su trabajo y stas cura» 7 TAN sos A 
EM FE Y pa. tos más significativos 
lidades: qué huzo y : Doa 3 
ES nuento, ciencia, en su brogralía. 
cómo (el esfuerzo, la ES a 
constancia, la honra E mu, 
des l rigor, el religión, política...) ASOCIACIONES 
tesón...). DE ORIGEN 
e Valores morales, estóti- ANÁLISIS Y PROCEDENCIA 
a ASOCIATIVO 


* Repercusión de su obra 
ch su ámbito, en oros 
ámbitos. 


* La raíz de sus inguie- 
tudes: lugares, obras, 
personajes, Movimien- 
tos, teorías que más le 
fueron. 


ASOCIACIONES DE UTILIDAD Y TRABAJO 


* Características de su obra (Upos de acciones, obras, logros, productos, negociacio 
nes) en los que dejó su huclla 
* Repercusiones en el trabajo de atras personas. 


Puente: Escamilla, 2011 P 182 


Rueda lógica 


Junto con el análisis asociativo, constituye una de las técnicas que hemos denominado 
de «estructura» porque nos permite guiar el pensamiento organizándolo; también 
configura un medio para recuperar lo aprendido. Proporciona, como el análisis 
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asociativo, una herramienta de enseñanzaaprendizaje clave para dar cobertura y 
organización a todo un eje de trabajo, para programar, para tratar un contenido concreto 
y para aportar estructura a otras técnicas (dados, cartas, rastreador de problemas, 
diálogos, entrevistas, etc.). 


Tomada del programa Notice (Normas para un trabajo integrado en el currículo 
escolar, Hernández y García, 1997) es una propuesta de enorme valor formativo para 
estimular el desarrollo de la inteligencia lingúística y lógico-matemática, pues estimula la 
comparación, el análisis de causas y de consecuencias. Pero, como el análisis asociativo, 
se presta al estudio de contenidos muy variados (Escamilla 2009 y 2011) y, desde esa 
perspectiva, puede incidir en la inteligencia interpersonal (normas, valores, grupos, 
instituciones), en la intrapersonal (emociones, dilemas), en la musical (instrumentos, 
intérpretes, obras, movimientos), en la corporal-cinestésica (medios de comunicación 
personal y social), en la naturalista (ser humano, plantas, animales, geología, paisaje...), 
y en las características de la obra de movimientos y autores plásticos (viso-espacial). 


Su aplicación a distintos contenidos admite un desarrollo cíclico: el mismo contenido 
puede trabajarse con la misma técnica en distintos momentos, profundizando en el 
análisis, en las relaciones y en la valoración. Las fases del proceso y su significado son 
las siguientes: 


e Identificar: concepto, características, tipología. 
+ Comparar: determinación de semejanzas y diferencias. 


+ Establecer relaciones causa-efecto: factores que lo originan y consecuencias que 
produce. 


+  Argumentar: sintetizar, evaluar, valorar. 


La rueda lógica puede ser empleada desde las primeras etapas, vinculada a contenidos 
muy cercanos. Se trataría de enseñar a los alumnos a describir-identificar, a cotejar- 
comparar, a pensar en más de una razón/causa, y en su/s consecuencias/efectos, a 
estimular, finalmente, la síntesis-valoración-evaluación. Si seguimos potenciando el 
empleo de la técnica, puede convertirse en un instrumento valiosísimo para saber más, 
retener y recuperar más información y pensar mejor, más ágil y ordenadamente. Será al 
final de primaria y, especialmente, en secundaria cuando las fases causa-efecto adquieran 
más consistencia. El pensamiento formal significa precisamente esto: poder determinar 
aspectos de causalidad múltiple y poder forjar hipótesis respecto a contenidos más 
alejados y abstractos. Pero a este tipo de acciones mentales sólo se accede preparando el 
cami no, construyendo conocimientos y estimulando capacidades en las etapas 
anteriores. 


En el cuadro 23 recogemos sus aspectos más destacados y en los siguientes, 
propuestas de aplicación a distintos contenidos y etapas. 
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Cuadro 23. Elementos más representativos de la rueda lógica 


cómo lo valoro) sirven de 
wstas, dados, torbellinos, table 
vos, rastrvador de problemas, 
cómo lo hago, cómo lo harí. 


Puente: Hernández y García; adapración Escamilla 
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Cuadro 24. Propuestas para el desarrollo de ruedas lógicas (D) 


* ¿Qué ex? El respeto como norma de 


114 


+ Difusión de obras, ideas y emociones en 
revistas literarias (Litoral) . 


+ El valor de un movimiento. 

+ Síntesis y creación personal. 

+ El estímulo al lenguaje, al desarrollo. Su 
impulso a la creación en. iversos ámbi- 
tos artísticos. 


Fuente: Hernández y García; propuestas, Pscamilla 


Cuadro 25. Propuestas para el desarrollo de ruedas lógicas (IM) 


e Identificar + ¿Qué son? ¿Cómo son? Reservas natura- 
* ¿Cómo es? ¿Qué es? El delfín. Es un des Lagares, copacios de interés paisají 
cerebro es... o aa ida de ls pl animales 7 


¿En qué se parecen? Su valor gran para - 
la conservación de la naturaleza y de la 
vida. 

. lao as 

les, plantas... Dependiendo de la zona: 

o ná gla- 
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Inesriricar relacionamos con ellos y desarrollamos 
actitudes de respeto y amor por la natu 


* ¿Qué es el cubismo? Un movimiento raleza 
artístico al que interesan la línea y la 
forma, los objetos vistos desde diferentes IDENTIFICAR 
ángulos. 
+ Qué es comunicar? Contar, decir, trars- 
COMPARAR mitir, explicar a los demás lo que quere- 
mos, lo que pensamos, lo que sentimos, 
e (Qué y cómo pintan los cubistas y los Tipos, el cuerpo, la palabra, la música, la 
impresionistas, Lo quicto, lo inmóvil, plástica, los números... 
con tonos apagados, poco vivos; los 
impresionistas, la huz, el color. COMPARAR 
CAUSA-EFECTO * ¿Se comunican los animales? ¿De qué 


forma comunicarias con/ sn palabras, o 
¿Por que pintan asi? Biasc an el intenor con miúsicia o con el 1 uerpo que.. 7 


de las cosas, meterse y reflexionar sobre 
ellas; la quietud, la calma; sus pinturas CAUSA-EFECTO 
bienen ese efecto en nosotros: nos fija- 


mos, nos llevan a pensar ¿Por qué necesitamos comunicarnos? 
¿Qué ocurre cuando comunicamos a . 


ARGUMENTARVALORAR que...? 


* 


Las pintores quieren comunicar lo que ARGUMENTAR-VALORAR 
piensan, lo que sienten; Los cubistas 


quieren transmitir reflexión, quietud, la Poder comunicar/ transmitir a otros y 


esencia, el mterior. Nos hacen sentir el que otros nos transmitan... es esencial 

mundo de sus creadores para vivir con los demás, para poderlos 
avudar w que nos avuden, para re lacio- 
nAarnos, 


Puente Hemaindez * Carr La prapt AOALAA, Es amis 


Considerar todos los factores (CTF) 


Propuesta por De Bono (2004), constituye una técnica que facilita el análisis muy 
detallado y sistemático, la exploración activa y metódica de todas las posibles causas y 
factores que están en la base, que pueden originar o tener relación con un suceso. 
Profundiza, así, en una fase que abordan (pero de una manera más panorámica, sin 
detenerse tanto) las técnicas del análisis asociativo (asociaciones causales) y la rueda 
lógica (relaciones de causa). 


Desarrolla la inteligencia intrapersonal (causas, razones, por qué debo hacer algo, por 
qué me siento de una determinada manera, por qué he aprendido un contenido) e 
interpersonal (razones por las que otros creen, sienten, se comportan de una forma 
concreta). 


Su medio de expresión natural es el lenguaje verbal y ejercita un componente esencial 
del pensamiento lógico, los factores causales, la causalidad múltiple. Llevaremos a cabo 
situaciones que hagan posible movilizar las restantes inteligencias, por ello estimularemos 
la reflexión sobre las causas por las que la salud y el medio ambiente se encuentran en 
buen o mal estado, sobre la necesidad del ocio y deporte, sobre el hecho de que 
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valoremos o no determinadas obras de arquitectura, música, o artes plásticas, sobre las 
razones que han hecho que la obra de un autor o el comportamiento de un político o un 
grupo concreto se manifiesten de una manera singular. 


Podemos comenzar su ejercicio sistemático desde la educación infantil. Hemos 
presenciado prácticas estupendas (Colegio Amorós, Madrid; Medalla Milagrosa, 
Torremolinos) en las que niños de 3 años contemplaban las posibles causas y 
manifestaciones del malestar de un niño o de un pájaro, o las razones por las que 
debemos jugar o no pasar demasiado tiempo delante del televisor. Cuando alguno 
propone una razón que manifiesta una «salida» del orden lógico de las razones, les 
sugerimos cerrar los ojos, visualizar la situación y volver al camino que estábamos 
recorriendo. 


Nuestro interés por estimular el ejercicio de procesos mentales de orden superior, 
como el pensamiento creativo, nos lleva a trabajarla, en ocasiones, con tareas de corte 
imaginativo-fantástico, razones por las que un personaje de ficción, un objeto, un animal 
podría comportarse, hacer o sentir algo que no pertenece a su naturaleza (una campana 
se niega a sonar porque... le molesta el ruido, quiere dormir, etc.) o razones por las que 
un acontecimiento quimérico, fabuloso tiene lugar (un personaje histórico viene a 
visitarnos (le han hablado de nuestros trabajos, busca colaboradores-promesa, etc.). 


En el cuadro 26 mostramos sus notas más significativas y en las siguientes, propuestas 
de aplicación a diferentes contenidos y éticas. 
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Cuadro 26. Elementos más repres entativos de CTF 


' Th _— ra A E E =y a | q == 
AA RS EPA l "AA 1. a 


* Limgúística, lógico-mate- — * ¿Por qué ha ocurndo? e Para sinraciones en las 
mática, intrapersonal ¿Qué razones hay? ¿A que se desea potenciar el 
(autoconocimiento y qué obedece? pensamiento lógico (cas 
toma de decisiones). salidad múltiple). Para 
Otras posibilidades: deseamos contrastar 
* En el estudio de los facto- situaciones imaginati 
res que son causa de las fantásticas con las lógicas. 
emociones de los otros, * Por qué la obra de un 
las razones de los conflic- autor/artista (literatura, 
tos, de las buenas relacio- plástica, danza, composi- 
nes, etc., se estimula la ción musical, interpreta- 
inteligencia interperso” ción) llega a manifestar 
nal. unas determinadas carac- 


Fuente: De Bono; adspración Escamilla 
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Cuadro 27. Propuestas para el desarrollo de CTF 


EL EQUIPO GANO EL PARTIDO HAS HECHO UN BUEN TRABAJO 


* Habían entrenado muy + Estuve atento a las instrucciones. 
bien. 


e Habían descansado lo 


* Me concentré y esforcé mucho. 


que debían. 

Cudaron su alimentación. 
Estaban muy convence 
dos de poder hacerlo. 


' Se apoyan todos mucho, 


cada uno estuvo en su 
lagar y pendiente de los 


OTros. 


Sus seguidores les animo 
ron constantemente. 


ALGUIEN ESTÁ TRISTE 


No be ha salido bien un 
trabajo 

Se ha enfadado con un 
amigo. 

Ha escuchado/ha leído 
una noticia triste. 

Una persona a la que 
quiere no se encuentra 
bien. 


No ha podido ver a sus 


* Busqué información en distintos sitios. 

* Pregunté a distintas personas. 

* Me apoyaron y resolvieron dudas, en momentos puntuales 
, . 


Has RECIBIDO UN REGALO, ¿QUE PUEDE SER Y DE QUIÉN PUEDE SER? 


* Un libro. Una prenda deportiva, un objeto para practr- 


car un deporte, una prenda de vestir, una mochila.. 


* De mis padres, de mis hermanos, de otros familiares, de 
amigos de mis padres, de amigos/ compañeros míos, de 
un sorteo, es anónimo, lo mvestigaré. .. 

' 


ALGUIEN SE HA LLEVADO UNA SORPRESA AGRADABLE (busca alter- 
nativas que pueden ser reales y otras que sean fantásticas) 


Reales: 

+ Se encontró a Un amigo 

* Vio a un personaje muy famoso, 

+ Vino a visitarde un familiar o tn AMIGO, 

* Observó a un deportista batir un récord 

* No esperaba ver un pusaje o un edificio tan fantástico. 
+ Recibió un regalo 


Fantásticas: 


+ Se encontró en la calle con un... (dragón, cocodnlo, 


AMIZOS.. dinosaurio, caballo alado...). 
A * Le dijeron que iba a vajar a la luna. 
+ Vino a visitarlo Supermán. 


Fuente: De oro; propurstas Escamilla 


Consecuencias y resultados (C y R) 


Se trata de una técnica perfilada por De Bono (2004) que nos permite llevar a cabo el 
estudio sistemático, la indagación activa y metódica de todas las posibles consecuencias, 
resultados, efectos, implicaciones, repercusiones o desenlaces de un suceso. Profundiza, 
así, en una fase que abordan (pero de una manera más panorámica, sin detenerse tanto) 
las técnicas del análisis asociativo (utilidad, efectos), la rueda lógica (consecuencias o 
repercusiones) o los seis sombreros de pensamiento (sombrero negro, de cautela). 


Interviene decididamente en el desarrollo de la inteligencia intrapersonal 
(consecuencias de mis actos, de mis decisiones —personales, académicas, familiares, 
sociales—) e interpersonal (repercusiones en los otros). Su vehículo es el lenguaje verbal y 
ejercita un componente esencial del pensamiento lógico, la hipótesis (que podrá ocurrir 
en... s1...). En este sentido, es conveniente emplearla desde edades muy tempranas para 
potenciar la responsabilidad personal, aplicándola a situaciones muy personales y 
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cercanas (qué ocurre si me abrigo o no me abrigo, si tomo muchos dulces, si veo 
demasiado la televisión o paso mucho tiempo jugando solo —para mí, para otros, ahora o 
después—). Gradualmente se aplica a situaciones más complejas y de repercusiones 
lejanas en el tiempo (elecciones académicas y/o profesionales, formas de vida, etc.). 


Organizaremos situaciones prácticas que hagan posible movilizar las restantes 
inteligencias. Por ello estimularemos la reflexión sobre consecuencias de actos 
relacionados con la salud y el medio ambiente, sobre el ocio y deporte, sobre la 
arquitectura, la música, las artes plásticas, la economía, los valores, entre otras 
alternativas. 


Como mostramos con otras técnicas, también expresamos que nos preocupa el 
ejercicio de procesos mentales de orden superior, como el pensamiento creativo; por ello 
podemos trabajar la propuesta para enriquecer la mirada a: 


+ Las coordenadas de un momento histórico (que hubiese pasado si un determinado 
personaje hubiese nacido en otro momento, si hubiese entrado en contacto con 
otras ideas, con otras formas de vida, con otros personajes concretos, con otros 
logros científicos y técnicos). 


+ Una situación problemática relacionada con producción y consumo (¿y si un 
grupo, un país no contara con... qué consecuencias tendría el que lo hiciera 


+ Resultados de cambios en la naturaleza o las posibilidades de animales, objetos, 
edificios (qué haría y qué pensaría una planta o un monumento que adquieren 
características humanas —sienten todas las emociones, piensan, hablan, toman 
decisiones—). 


En el cuadro 28 sintetiza sus rasgos más destacables y los siguientes muestran 
alternativas de aplicación a distintos contenidos y éticas. 
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Cuadro 28. Elementos más representativos de C y R 


Fuente: De Boro; adaptación Escammilia 


121 


Cuadro 29. Propuestas para el desarrollo de C y R (1) 


* Para mí (me siento bien mal, puedo 
hacer cosas, me cuestan más...), 

* Para mi familia y amigos (se alegran/se 
entristecen, se tranquilizan, se preocu- 
pan...). 


El impacto del desarrollo turístico (de 
salud, de sol y playa, cultural). 


* En la economía. 
+ En la cultura, en los valores. 


Imagina que eres el presidente de: 


CONSECUENCIAS Y RESULTADOS. 


+ En tu forma de pensar, de valorar, de 
sentir, de actuar. 

* Qué decisiones tomarías, por qué, te 
relacionarias con..., dejarías de relacio 
narte con..., valorarías más 0 menos... 


Fuenve: De Bono; propueas Escarnillla 


* Para mí. 
+ Para otros (familia, amigos, compañe- 
ros...). 


El respeto a; 


* Uno mismo. 

* El material propio, ajeno. 

+ El centro, las instalaciones. 

+ Los servicios públicos, la propiedad de 
otros (material, intelectual). 

+ Las personas (familia, compañeros, pro- 
fesores, personal de administración y ser- 
vicios, autoridad pública, ciudadanos de 
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Cuadro 30. Propues tas para el des arrollo de C y R (ID) 


Entrevista 


CYR 


Decisiones y medidas politicas, religiosas, 
sociales, culturales, económicas (reales 
hipotéticas), 


CONSECUENCIAS Y RESULTADOS 
(a corto, medio, largo plazo) 


* En los medios de comunicación. 

+ En el medio fisico- natural, 

* Los sectores de producción. 

* Grupos sociales, en sus formas de wvicla, 
sus valores y creencias. 


Crisis económica (en un sector de produc- 
ción, en un área regional, en un país, gene- 
ralizada...). 


CONSEOUENCIAS Y RESULTADOS 
la corto, medio, largo plazo) 


* En el medio fisico-natural. 

e En distintos sectores de producción 
(agricultura, ganadería, industria, comer 
cio, tunsmo, servcias), 

* En grupos sociales, formas de vida, cul- 
tura, valores... 


Fueme: De Bono; propuestas Escamilla 


Contenido/s de la materia de... 
+ Concepto. 

* Procedimiento. 

* Actitud. 


CONSECUENCIAS Y RESULTADOS 
(a corto, medio, largo plazo) 


Dónde podemos aplicarlos lotros contextos): 

* Académicos (otros contenidos de La 
materia y del curso, otros cursos, otras 
materias, otros niveles de estudio...). 

* Sociales (los encontramos en radio, tv, 
internet, prensa escrita, publicidad, rela- 
ciones de amistad). 

e Profesionales (los emplean sectores, pro- 
lesiones concretas como...). 

* Familiares (para nuestras relaciones, para 
nuestro bienestar, para nuestra economía, 


para fundamentar opiniones, valores....). 


Un acontecimiento (personal, religioso, 
sociocultural, político, económico). 


CONSECUENCIAS Y RESULTADOS 
la corto, medio, largo plazo) 


En el pensamiento y la obra de: 
* Un escritor, 

+ Un filósofo. 

+ Un científico. 

* Un matemático. 

* Un músico. 

* Un pintor, 

+ Un arquitecto, 

* Un político, 

+ Un empresario. 


Supone una técnica de gran alcance para favorecer el aprendizaje significativo y la 
movilización y transferencia de conocimientos y habilidades cognitivas: análisis y síntesis, 
flexibilidad, creatividad, pensamiento lógico (vertical) y pensamiento creativo (lateral). Ha 
venido siendo muy empleada en educación en propuestas innovadoras. Para dar un paso 
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más, proponemos llevarla a cabo integrando en ella técnicas de estructura de 
pensamiento (análisis asociativo o ruedas lógicas). 


Directamente vinculada a estimular la inteligencia lingúística porque trabaja titulares, 
protocolos de comunicación, configuración de preguntas relevantes de análisis y de 
respuestas de análisis, de síntesis y de valoración, también potencia la interpersonal 
(habilidades sociales, empatía, asertividad), la  lógico-matemática (razones y 
consecuencias), la intrapersonal (toma de decisiones) y la corporal-cinestésica (gestos y 
movimientos que favorecen o entorpecen la comunicación). Dependiendo del contenido 
al que se aplique puede enriquecer la naturalista, musical y la viso-espacial. 


Permite profundizar en cualquier campo de conocimientos, por las situaciones que 
puede llegar a tratar (reales, evocadas, o ficticias: entrevistas simuladas a personajes, a 
objetos, a animales, a monumentos, a emociones) y relaciones (entrevistas a personas del 
entorno social, laboral y familiar). En contextos de formación y asesoramiento hemos 
tenido ocasión de trabajar con propuestas fascinantes: entrevista a «la silla» por niños de 
3 años en el Colegio de Jesuitinas de Granada, al «Pensador de Rodin», en el Colegio de 
Calasancias de Aluche, a «la casa» por niños de 4 años en el Colegio Amorós de Madrid; 
entrevistas a «la tilde», a «la cordillera cantábrica», al «miedo», a la «pena», a «Japón», 
configuradas por alumnos de los grados de infantil, primaria y pedagogía en las 
asignaturas de didáctica e innovación curricular y desarrollo profesional de docentes y 
educadores; O también al «átomo que visitaba las civilizaciones precolombinas», 
configurada por un equipo de profesores de secundaria (Colegio de Franciscanas en 
Puente de Vallecas de Madrid), entre otras muchas. 


La entrevista podemos comenzar a emplearla elaborada por el profesor o por un 
equipo de profesores para exponer información de entrada a un tema y resaltar elementos 
de información muy significativos, potenciando, con ello, la atención, el interés y el 
recuerdo. También la podemos utilizar para repasar contenidos en clase de una manera 
estimulante. En este caso, se puede realizar de manera colectiva y el grupo de alumnos 
va proponiendo cuestiones al entrevistado. Si la hacemos a dos alumnos, suelen 
mostrarse respuestas contrastadas y polares que pueden dar lugar a situaciones de análisis 
muy interesantes. En Madrid (Carabanchel, Colegio Amorós), tuvimos ocasión de 
presenciar una aplicación verdaderamente interesante y divertida a dos alumnos de 4 
años, en educación infantil. Ocurrió que, espontáneamente, en una entrevista a la casa, 
un alumno adoptó el papel de «casa familiar-feliz» y otro de «casa abandonada». Fue 
fantástico comprobar cómo los entrevistadores adaptaban las preguntas: «¿Tienes 
esqueletos en tu salón?»; y el entrevistado, las respuestas: «Sí, y también arañas», 
«¿Estás construida con ladrillos?, «Sí pero son ladrillos oscuros». 


A diferencia del diálogo, la entrevista nos sitúa en una relación más asimétrica, en 
tanto en cuanto los participantes deben realizar aportaciones de diferente nivel, siendo 
más protagonista el entrevistado. Para extraer todo su potencial ha de apoyarse en otras 
técnicas (análisis asociativo, CTF, Cy R): 

e ¿Quién es? ¿Cómo se/te describiría/s? ¿Qué piensa/s de? 
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e ¿Dónde...? ¿Cuándo...? ¿Cómo...? 

e ¿Con qué...? ¿Con quiénes? ¿Por qué...? 
e ¿Para qué...? 

e ¿Y si..? 


* ¿Cómo valoras. ..? 


En el cuadro 31 mostramos sus notas más significativas y en el siguiente una propuesta 
de aplicación. 


125 


Cuadro 31. Elementos más representativos de la entrevista 


+ Ala alegría y a la tristeza. 

* A una guitarra, 

+ A una manzana, 

* Aun bosque. 

+ Al acueducto de Segovia. 

+ Al artículo determinado. 

+ Aum cuadro y a su creador. 

* Auna operación malemática. 
Al átomo. 


Fucnoc: Escarmilla 


Cuadro 32. Propuesta para el desarrollo de la entrevista 
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* ¿Dónde podemos encontrarlas? ¿Coinciden alguna vez? 


: ALEGRÍA: En los parques, en las fiestas, en la playa, en los patios, en el cine, en 
los estadios. 


: TRISTEZA: En las estaciones, en las despedidas, en los hospitales... Sí, claro 
que coincidimos. En los estadios, cuando pierde o gana tu equipo hay gente que 
se siente triste o feliz. En los cines puedes ver películas cómicas o tristes, a veces 
son las dos cosas a la vez. En muchas ocasiones podemos estar tristes porque 
nos vamos de un sitio y nos despedimos de gente que queremos, al tiempo 
podemos estar alegres porque volvemos a nuestra casa y nos encontraremos con 
nuestros amigos y familiares. 


: ¿Acompañan a gente de todas las edades? ¿En cualquier momento del día, en 
cualquier época del año? 


: ALEGRÍA: Sí, aunque los niños están conmigo más a menudo, también en los 
momentos del día de más luz y en las estaciones del año que tienen más luz y 
calor y se sale más y se pasa más tiempo al aire libre. 


: TRISTEZA: Sí, pero quiero añadir que aunque estoy menos con los niños, 
cuando me sienten, me sienten de verdad. A veces cuesta mucho que me 
abandonen. 


También que en momentos del año fríos, tiendo a visitar a más personas... y 
luego hay fiestas, juegos y deportes en los que no me llaman. 


* ¿Son ustedes buenas o malas? 


: ALEGRÍA: Soy muy buena. Detrás de mí viene la felicidad y hay encuentros, 
partidos ganados, cumpleaños, regalos, éxitos... 


: TRISTEZA: Detrás de mí hay problemas, dolor, enfermedad, disgustos. Pero 
algunas veces se llora cuando algo te gusta tanto que te conmueve y emociona 
profundamente, como una canción, la llegada inesperada de alguien a quien 
quieres... y lo expresas con lágrimas. 


También quiero decir, a mi favor, que las personas expresan su dolor conmigo, y 
transmiten su dolor por otros; esto las hace mejores, porque quiere decir que se 
preocupan por otras personas, o por el bienestar de animales, de la naturaleza... 
Lo que a cada uno nos conmueve y hace sentir tristeza dice mucho sobre cómo 
somos. 


* ¿Se relacionan con profesiones? 


: DELAS DOS: Sí con actores, con músicos, con bailarines, con escritores, con 
pintores. Todos ellos expresan la alegría o la tristeza que sienten y se la hacen 
sentir a otros. 


* ¿Qué podemos hacer, cómo debemos comportarnos con la gente que siente 
alegría o tristeza? 


127 


R.: ALEGRÍA: Alegrarnos con ellos, que vengan conmigo. 


R.: TRISTEZA: Ponernos en su lugar, comprenderlos y ayudarlos para que cambien 
y sientan alegría. Yo, aunque soy pena, me alegraré. 


El diálogo 


Es una técnica de gran proyección para transferir conocimientos y habilidades cognitivas 
tratadas con otras técnicas. A diferencia de la entrevista, nos sitúa en una relación más 
simétrica, pues los participantes deben realizar aportaciones similares. Proponemos 
trabajarla sistemáticamente, en distintas etapas, en distintas áreas y materias y en 
diferentes tipos de situaciones —reales, simuladas, entre iguales, entre alumnos y adultos 
(conocidos o desconocidos). Enriquecerá, de manera determinante, las inteligencias 
lingúística y corporal cinestésica (para enriquecer los recursos comunicativos verbales), 
lógico-matemática, interpersonal e intrapersonal (toma de decisiones) y, trabajando con 
contenidos de conversación relacionados con naturaleza, música, plástica, estaremos 
potenciando las restantes inteligencias. 


Su poder para favorecer el aprendizaje significativo es enorme. Algunas alternativas se 
refieren a la forma de comunicación, a la cantidad de información, al sentido de la 
comunicación o a su objeto concreto. De esta manera, los diálogos pueden materializarse 
de modo oral o escrito y admitir: 


+ Desde una amable conversación hasta una acalorada discusión. Obliga a empatizar, 
penetrar en el pensamiento y los sentimientos de los interlocutores. 


e Variaciones entre número de preguntas y respuestas. 


e Variaciones según el sentido: transmitir información, estados de ánimo, promover 
emociones (alegría, tristeza, miedo, afecto, celos...). 


+ Variaciones según el objeto de la comunicación y los rasgos de los interlocutores: 
- Diálogo para un anuncio publicitario. 


Diálogo para una película, para una obra de teatro. 


- Dos personajes del pasado o del presente: científicos, políticos, escritores, 
pintores, arquitectos, pensadores, escultores, músicos... conversan sobre su 
tiempo y/o su obra o la de otros. 


- Dos emociones hablan sobre su sentido y su influencia en las personas. Un 
creador/inventor habla con su obra. 


Un creador/mventor habla con su musa. 


Animales, objetos, elementos de la naturaleza y todas sus combinaciones. 


Entre las experiencias que hemos vivido en prácticas de asesoramiento se han elaborado 
y comunicado algunas muy notables, como el «diálogo entre dos catetos, hablado de la 
hipotenusa», elaborado por unos profesores de secundaria en Córdoba (Colegio Bética 
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Mudarra) y el de «un paciente y su enfermo de infantil» (Colegio Amor de Dios, de 
Canillejas), relatado por Inma, su profesora, configurado por dos niños y presenciado, 
casualmente, por un padre médico que expresó su sorpresa por la forma y el contenido 
que alcanzó la conversación. 


En su empleo didáctico, podemos alternar fórmulas sugeridas por grandes pensadores: 
e Platón, diálogos para buscar la verdad sobre un tema. 


e Cicerón, revitalizado en el Renacimiento por Erasmo y Luis Vives a través de un 
intercambio que da lugar al ejercicio retórico; permite exposiciones detalladas. 


+ Luciano de Samosata, de intención satírica, humorista, que permite la ironía y la 
fantasía. 


.. Y combinaciones de todos ellos. 


En la última alternativa presentada, la de intención satírica, hemos llegado a analizar con 
alumnos y a poner en práctica una opción singular, divertida y de alcance formativo de 
diálogo: diálogos para besugos. En realidad, supone una paradoja, porque el diálogo 
supone interlocución, con el propósito de enriquecer la relación, el conocimiento, el 
intercambio de emociones. Al contrario, el diálogo para besugos consiste en una 
conversación en la que: 


+ Las personas que participan en ella no se escuchan la una a la otra. 


+ Se mantiene una conversación mútil, sin sentido, ya sea por el nivel intelectual de 
las personas involucradas, por la falta de información o porque el tema sobre el 
que se habla no da más de sí. 


La idea puede beber de fuentes diversas (ironía, absurdo, surrealismo, paradojas...). Su 
«bautismo» y desarrollo parece que podemos situarlo en distintas fuentes. Los Diálogos 
para Besugos de Armando Matías Guiu nacieron en 1951, en la revista DDT, pero en los 
años ochenta son conocidos por las columnas y, posteriormente, la página que ocupaban 
en la revista Mortadelo y SuperMortadelo de la editorial Bruguera (información a partir 
del Blog de De Cabo (decabo.com/humor/2007/05/21/dialogo-para-besugos). Enrique 
Jardiel Poncela, en el teatro, y Groucho Marx, en el cine, emplearon con enorme 
maestría esta técnica y nos proporcionan una ocasión divertida e interesante para 
reflexionar sobre temas como el egocentrismo, la empatía y la asertividad. 


Mostramos en el cuadro 33 sus componentes de mayor relevancia y en los tres 
cuadros siguientes propuestas para su desarrollo. 
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Cuadro 33. Elementos más representativos del diálogo 


¡a | 


* Lingúística, lógico- + Dos o más alumnos * Generalmente, para repasar un 


matemática, mirper convernan entre sí contenido o profundizar en 

sonal (toma de desde su propia pen- un tema desde una perspectiva 

decisiones), interper- nueva, creativa, estimulante, que 

sonal y corporal- * Dos o más alumnos nos permita captar y mantener la 

cinestósica. conversan entre sí atención en momentos de mayor 
adoptando roles de cansancio. 

Otras posibilidades: otros alumnos, de adul- + Ocasionalmente, puede emple- 
, del tos, de profesionales arse al comienzo del tratamiento 
contenido de la con- concretos. de un tema para conseguir la 

versación (hablamos — * Dos o más alumnos máxima expectación. 

sobre salud, aliment+ conversan entre sí + Permite favorecer procesos de 
ción, animales, plan- adoptando el papel de investigación por parte de las 
tas, cuadros, personajes del pasado, alumnos, al comprobar que su 


arquitectos, pintores de la misma 
época o de distintas épocas. 

+ Entre contenidos de áreas/mate- 
rias: suma, resta y división, figuras 


tivo, el impresionismo con el 
cubismo, el fútbol con el balon- 
cesto. 

+ Entre objetos, «herramientas»: 
dos libros de texto, dos pupitres, 
medios de transporte, un ordena- 
dor, un periódico y la televisión. 


Fuenbe: Escamilla 


Cuadro 34. Propuesta para el desarrollo del diálogo (ID) 


130 


Empleo en el estudio de normas de conducta. Partimos de esta propuesta para iniciar 
un intercambio comunicativo (coloquio o debate) que nos permita identificar sus 
actitudes y conceptos previos y orientar después el desarrollo del tema. 


[Una puerta (P.)... «tiembla» ... va a ser «decorada» por un grafitero (G.)] 


E 


G.: 
P.: 


Buenas noches. 
[sorprendido y asustado]...¿Quién habla? 


Soy yo, la puerta que tienes frente a ti. De momento, soy de madera pintada en 
verde, no hay pérdida. 


: Esto sí que es una sorpresa. ¡Por fin, un gran «creador», que soy yo, va a poder 


comunicarse con su obra! 


.: ¿Por qué «tu obra»? Yo formo parte de este edificio, pertenece a las personas 


que viven en él. ¿Te han pedido que me transformes? 


: ¡No, pero yo tengo derecho a expresarme! La calle es de todos. 
: ¡Vaya con el argumento! Mi edificio tiene unos dueños que son los que me 


conservan así desde hace 105 años. Este edificio forma parte de una calle y un 
barrio. Los que vienen tienen derecho a pasear, observar y disfrutar de todo lo 
que forma parte de ella. Pero tienen el deber de respetar ese patrimonio; algunas 
cosas son públicas y otras privadas. Hasta las que son públicas pertenecen a 
muchos, no sólo a ti, tú no eres «todos»... 


: Te estás enrollando demasiado. Sólo hablas de imposiciones, yo quiero 


expresarme libremente. Has de saber que te voy a hacer un favor; estarás mucho 
más guapa y actualizada, ¡podrás ligar con el banco de enfrente al que ya he 
puesto al día! 


.: Hablas de libertad y de imposiciones de los otros, pero eres tú el que mtentas 


imponer tus gustos y tus intereses. Hay espacios ya habilitados para que te 
expreses. Búscalos. ¿Te gustaría que los dueños de este edificio fueran a tu casa 
y a tu cuarto a expresarse como ellos quisieran? 


Cuadro 35. Propuesta para el desarrollo del diálogo (M) 


DIÁLOGO ENTRE GÓNGORA Y QUEVEDO 


Parece que, en algunas ocasiones, se lanzaron dardos envenenados... 


Góngora: 
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Con cuidado especial vuestros antojos 
Dicen que quieren traducir al griego, 
No habiéndolo mirado vuestros ojos. 


Quevedo: 

Yo te untaré mis obras con tocino 
Porque no me las muerdas, Gongorilla, 
Perro de los ingenios de Castilla, 
Docto en pullas, cual mozo de camino. 


Tal vez la realidad fue más compleja 


Algunas investigadoras, como Amelia de Paz, acarician la idea de que, tal vez el 
desencuentro, la hostilidad entre los dos grandes autores no fuera tan señalada.... 


Vamos a jugar con esa posibilidad... 


Diálogo en una calle de Madrid, allá por la segunda década de... 1600 


Q.: ¡Vaya hombre, mi buen amigo, el culterano! ¡Qué sombrío rostro! ¿Qué torva 
mirada! 


G.: Ya es mala suerte, tarde áspera, seca, oscura, fría a la que ensombrece aún más 
este desdichado encuentro. Vuestro rostro asemeja un papiro envejecido, ¿tal vez 
estáis enfermo? 


Q.: Enfermo estaréis vos, he sabido que lo pasáis mal, poco alimento, poca fortuna. 
¿Escaso éxito? ¿Sin esperar visitas de las musas? Además, no olvidéis que sois 
19 años más viejo que yo. Una eternidad... 


G.: Bueno, parece que la calle se queda más tranquila, nadie nos observa. Dejemos 
las lanzas para otro momento público. Está dando mucho que hablar nuestra 
polémica... 

Q.: Así es, sin duda los desencuentros y la pugna atraen más que la convergencia. 
Has escrito unos veintiocho mil versos. Y sólo me «atacas» en unos 28. 

G.: Lo mismo que tú, no demuestra tu obra tanto encono como se pita. Pero, 
siendo positivos, bien pudiera ser la leyenda producto de la eficacia, fuerza e 
impacto de aquellos versos hirientes que nos lanzamos. 

Q.: Ahora a lo nuestro, conseguir que el Barroco llegue a ser sublime. ¿Cómo van 
tus... sinestesias, metáforas, e hipérbaton...? Culterano de pro. 


G.: Intento mejorarlas, conceptista irredento. ¿Qué me dices de tus condensaciones, 
tus elipsis, tus paradojas, tus antítesis. Regálame una; sabes que, a pesar de lo 
que se dice, las disfruto, como amante del lenguaje que soy. 
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Q.: 


: Bien, ya que os referíais antes a mi mala cara... ahí va esta paradoja: «Vivo en 


conversación con los difuntos/ y escucho con mis ojos a los muertos». Ahora 
espero otro regalo, en justa reciprocidad. 


: No podría negarme... ahí van estas metáforas... 


«Era del año la estación florida en que el mentido robador de Europa (media luna 
las armas de su frente, y el Sol todos los rayos de su pelo)...». 


¡Vaya!, ¡son hermosos, vive Dios! ¡Hasta otro feliz encuentro! 


G.: ¡Hasta la vista... o hasta que te encuentre en tus escritos! 


Cuadro 36. Propuesta para el desarrollo del diálogo (IM) 


DIÁLOGO ENTRE UN ALUMNO Y LA ESTADÍSTICA 


Para alumnos poco motivados ante un contenido. 


Contexto: Un alumno (A) se lamenta ante unas actividades relacionadas con 
contenidos estadísticos y aparece ante él la estadística (E). 


A.: 


E: 


> 


¡Con lo cansado que estoy y con las cosas importantes que tendría que estar 
haciendo y ahora a trabajar estadística! 


¡Buenas noches! 


: [somnoliento, pero enseguida sorprendido] ¿Quién eres y de dónde sales? 
E.: 


Soy la estadística, una de las más poderosas herramientas con las que cuenta el 
ser humano para conocer lo que ocurre a su alrededor. «Salgo» de las 
Matemáticas y visito con mucha frecuencia las Ciencias Sociales, las Ciencias de 
la Naturaleza, la Lengua y Literatura, la Música, el Deporte...» 


: Vaya, no sé si tendrás otras cualidades, pero la modestia no es lo tuyo. La 


tranquilidad y el sosiego, tampoco, ¡menuda marcha de acá para allá! 


.: No es inmodestia y no es devaneo. Es curiosidad y espíritu de servicio, sirvo para 


muchas cosas. 


: Aver..., no sé yo... si vales para tantas como dices. ¡A mí sólo para darme 


problemas y quebraderos de cabeza! 


.: ¿No te gusta saber antes de comprar algo qué porcentaje de personas están 


satisfechas con ese producto, qué tipo de problemas suele dar? Esa información 
puede tener que ver con alimentos, con música, con cine, con deportes, con 
ropa, con aparatos... 


¿Quieres hacer un determinado viaje? ¿Cuántas personas suelen elegir ese 
destino y por qué? 
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Y cuestiones sobre salud, ¿cuál es la incidencia de un determinado hábito en 
distintos sectores de población, cuántas personas que abusan de la comida 
«basura» tienen problemas serios de sobrepeso y todas sus consecuencias? 


A.: Y ¿dónde y cómo encuentro esa información. ..? 


E.: Mira y escucha bien a tu alrededor. En publicidad, en el periódico y en noticiarios 
en todas las secciones: política, cultura, deportes, economía. La encontrarás en 
forma de números y de distintos tipos de gráficos. 


¿Te gustaría saber ahora qué porcentaje de alumnos aprueban sin estudiar...? 
A.: ¡Tienes guasa!, ¿eh? 


Seis sombreros de pensamiento 


Una de las técnicas que nosotros caracterizamos como de esenciales porque nos aporta 
elementos estructurales básicos para potenciar las estrategias y habilidades de 
pensamiento. Perteneciente a De Bono (2009), la desarrollamos con distintos tipos de 
contenido y la materializamos en educación infantil con lenguaje corporal: señalarse el 
corazón en el sombrero rojo; el ojo con gesto de atención en el sombrero negro; la 
sonrisa y dar la mano, en el sombrero amarillo, etc., para favorecer que los niños, en 
cada fase de su aplicación, recuerden mejor el significado de tal fase en particular. 


Aunque vinculada de manera más directa a las inteligencias intrapersonal e 
interpersonal, por su valor para incidir en la toma de decisiones, reviste un gran valor por 
su magnífica proyección a cualquier tipo de contenido, en función del tipo de decisión al 
que se apliquen (deportes, naturaleza, eventos musicales...) y ello permite estimular el 
desarrollo de otras inteligencias. 


Para aplicarla, debemos sugerir la reflexión sobre el hecho de que cada uno de 
nosotros podemos tender hacia determinadas formas de reaccionar en el estudio de 
algunos contenidos y en la toma de decisiones (ser más o menos apasionados, más o 
menos realistas, más o menos creativos, etc.). Pero podemos hacer «gimnasia mental» 
para estimular todas nuestras posibilidades y esforzarnos (con un planteamiento que tiene 
un tono lúdico) por ejercitar esas funciones. Esto nos permitirá el planteamiento 
sistemático y la integración de aportaciones de los componentes de un grupo (o, en 
ocasiones en una decisión personal) con referencia a cualquier tipo de proyecto o 
iniciativa de estudio, trabajo, actuación. 


En su desarrollo, los sombreros poseen un carácter metafórico: los participantes se los 
«ponen» y «quitan» para indicar el tipo de pensamiento que están utilizando. Conjuga las 
aportaciones, las perspectivas de todos, trabajando desde coordenadas de: 


+ Conocimiento e integración de mformación. 
+ Emoción. 


e Juicio y cautela. 
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* Optimismo. 
e Creación. 


e Valoración y, en términos de iniciación gradual, metacognición —conocimiento del 
conocimiento, del proceso de trabajo, de lo que nos ha costado, de los resultados 
que hemos obtenido (sus características positivas, sus carencias)-. 


El tener que considerar esos procesos contrastados (lo emocional, lo racional, lo creativo, 
lo positivo, lo que podría ser negativo) impulsa significativamente la flexibilidad del 
pensamiento. En los dos cuadros siguientes (37 y 38) ilustramos el significado de cada 
sombrero, en primer lugar, y la síntesis de la técnica, a continuación. Los cuadros 39, 40 
y 41 recogen propuestas para su desarrollo. 


Cuadro 37. Notas significativas y cuestiones que proponen los seis sombreros de pensamiento 


SEIS SOMBREROS DE PENSAMIENTO 


SOMBRERO BLANCO 


+ Hechos, datos, cifras, necesidades y ausencias de información. Búsqueda de 
información disponible. Qué sabemos, qué necesitamos, dónde lo buscamos, cómo 
puede ser obtenido. 


SOMBRERO ROJO 


e Intuición, sentimientos y emociones. Permite y exige buscar y exponer los 
sentimientos sobre el tema tratado. 


SOMBRERO NEGRO 


* Conduce, estimula al juicio y cautela. No es negativo. Señala por qué una sugerencia 
no encaja en los hechos, en la experiencia disponible, el sistema utilizado, o la 
política que se está siguiendo. 


SOMBRERO AMARILLO 


e. Lógica positiva y optimista. Mirada hacia adelante para buscar buenos resultados. 
Por qué algo va a funcionar. Puede utilizarse para encontrar algo de valor en algo 
que ya ha ocurrido. 


SOMBRERO VERDE 


+ Nuevas alternativas, soluciones y propuestas. Creatividad, imagmación, fantasía, lo 
que es interesante, estímulos y cambios. Posibilidades e hipótesis; ideas diferentes. 


SOMBRERO AZUL. VISTA GLOBAL YCONTROL DEL PROCESO 


+ Constituye la mirada sobre el «pensamiento» sobre el tema y las soluciones que 
hemos dado. Vista global y control del proceso. 
* Organizador; pensamiento del pensamiento: «creo que deberíamos trabajar más en el 
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pensamiento con el sombrero verde en este punto». Metaconocimiento. 
Fuente: De Bono 


Cuadro 38. Elementos más representativos de los seis sombreros de pensamiento 


e Interpersonal, intra- — * Blanco. ¿Qué tenemos, + Generalmente, para iniciar un 
personal (toma de qué sabemos, qué necest+ proyecto (decisiones generales) 
decisiones), lingúís tamos, dónde lo busca- impulsando la Nexibilidad del 
tica, lógico-matemá- mos, cómo lo obtenemos. pensamiento y el contraste de 
tica. * Rojo. ¿Qué emociones aportaciones de todos. 

o + Para tomar, en el curso de 


* En el diseño y desa — * Los caminos organizados * Organizamos una exposición 


rrollo de proyectos y complementarios de con obras de naturaleza mter- 
globalizad ores o pensamiento que aporta disciplinar. 

interdisciplinares (datos, emociones, cate * Planificamos un viaje para estu- 
(festival, exposición, —— tela...) preparan el diar un espacio natural. 
concunos: de bale, camino para aplicar cual-  * Diseñamos un festival de fin de 
canciones, cuentos, quiera de las restantes curso. 

inventos...) que técnicas «de estructura» * Estudiamos un sector de pro- 


impliquen produc (ruedas o análisis asocia- ducción en el entomo, 
tos relacionados con tivo) o cualquiera de las + Investigamos un medio de 


los formatos de seleccionadas para apor- comunicación, un escritor, un 
representación de tarun plus de estimula investigador, un inventor, un 
Las distintas inteli- ción o refuerzo de artista: plástica, música, danza). 


gencias puede esti- contenidos básicos (diálo- + Estudiamos una obra plástica, 
mular cualquiera de gos, entrevistas, dados, literaria, un invento. 
ellas. torbellinos, tableros), 


Fuente: De Bono; adapración Escamilla 


Cuadro 39. Propuesta para el desarrollo de los seis sombreros de pensamiento (1) 


Trabajo de investigación sobre un personaje histórico 


Técnica de base para la investigación: análisis asociativo. La aplicación de los seis 
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sombreros servirá para evaluar el proceso y los resultados del trabajo. 


Sombrero blanco 


e Qué sabemos del personaje. Dónde encontramos información significativa, quiénes 
pueden ayudarnos. Qué datos de la vida y actuaciones del personaje resultan más 
significativos y por qué (fechas, lugares). 


Sombrero rojo 


+ El personaje: qué emociones y sentimientos despierta en nosotros (atracción, 
admiración, rechazo, confianza, desconfianza, recelo, miedo, asombro...). 


e El personaje y sus emociones/sentimientos (qué/quién le atraía, qué/a quién 
rechazaba y por qué). 


Sombrero negro 


e Qué información (su vida, su obra) y valoraciones (qué dijo de él...) debemos 
contrastar, con quién. 


* En qué situaciones y respecto a qué personas o grupos este personaje mostraba o 
no cautela. ¿Su personalidad manifestaba abiertamente este tipo de rasgos, era 
reflexivo, en qué medida? 


Sombrero amarillo 
* Nos vamos a apoyar en trabajos como... Lo mejor de este trabajo va a ser que... 
e La formación que nos ha aportado... es riquísima. 


* Los mayores logros de su vida y su trabajo fueron, se valoraron sino por parte de 


Sombrero verde 


e Podríamos (ahora o en el futuro) investigar en... (dirección). Qué pensamos que 
podría ofrecernos. 


* Puede enriquecer el trabajo ilustrarlo con... citas, bibliografía, fotografías... 
+ El personaje se encontró con distintos tipos de opciones, ¿las valoró, sopesó? 
En qué líneas actuó y por qué, qué aportó de nuevo, de distinto... 


Sombrero azul 


+ El trabajo es consistente, meritorio por... (planteamiento, desarrollo, resultados, 
aportaciones, dificultad). Lo que más me ha costado ha sido... lo más fácil ha 
sido... 


+ El personaje... planificaba, sopesaba, evaluaba alternativas, se conocía, se 
esforzaba por mejorar... cumplía metas... 
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Fuente: De Bono; propuesta Escamilla 


Cuadro 40. Propuesta para el desarrollo de los seis sombreros de pensamiento (M) 


LOS SEIS SOMBREROS DEL PENSAMIENTO 


Trabajo de investigación sobre un tema socioeconómico y cultural: el turismo 
en un determinado enclave. 


Técnica de base para la investigación, análisis asociativo. La aplicación de los seis 
sombreros servirá para planificar mejor, evaluar el proceso y los resultados del 
trabajo. 


Sombrero blanco 


* Dónde encontramos información significativa, qué tipo de información necesitamos 
quiénes pueden ayudarnos. Qué datos pueden resultar más significativos y por qué 
(tipos de turismo: cultural, ocio, salud). 


Sombrero rojo 


+ El turismo, sus variantes y las emociones que despierta (en mí y en otros: 
admiración, alegría, rechazo, temor, asombro). Identificación de algunas situaciones 
concretas de actividades ligadas al turismo y relación con emociones (qué, cuándo, 
dónde y por qué). 


Sombrero negro 
e Qué información y valoraciones debemos contrastar. 


e Qué tipo de actuaciones turísticas deben ser valoradas con más cautela (ocio, 
salud...). 


Sombrero amarillo 
* Lo más conseguido de este trabajo va a ser... porque... 


e El sector más evolucionado del turismo en este entorno es... por... (factores, 
argumentos). 


Sombrero verde 


e Podríamos (ahora o en el futuro) investigar en la dirección..., porque pensamos 
que podría ofrecernos... 


* Puede enriquecer el trabajo ilustrarlo con... fotografías, datos, fuentes, web, 
bibliografía... 


* Un sector turístico que puede evolucionar, es el de... para ello podrían 
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desarrollarse medidas, actuaciones como... 


Sombrero azul 


+ El trabajo es consistente, meritorio por... (planteamiento, desarrollo, resultados, 
aportaciones, dificultad). Lo que más me ha costado ha sido... lo más fácil ha 
sido... 


+ El turismo en este entorno es un factor de desarrollo social, cultural y económico 
por... los principales problemas detectados son... los logros más significativos 
están constituidos por... 


Fuente: De Bono; propuesta Escamilla 


Cuadro 41. Propuesta para el desarrollo de los seis sombreros de pensamiento (II) 


LOS SEIS SOMBREROS DEL PENSAMIENTO 


Elegir y preparar un regalo para un amigo 


Sombrero blanco 


* ¿Quién es y cómo es? ¿Cuántos somos? ¿Quién lo conoce mejor de todos? ¿Con 
qué recursos contamos: dinero, ayudas, otros? ¿Cuándo se lo entregaremos, cómo 
y dónde? 


Sombrero rojo 


e ¿Qué le causa alegría, miedo, tristeza, vergilenza? ¿Cómo podríamos causarle más 
impacto/sorpresa? ¿Cómo nos encontramos a la hora de elegir: cansados, 
animados...? ¿Nos asusta, nos alegra, de verdad, sorprenderle? 


Sombrero negro 


* Debemos tener claro con quién y con qué contamos. ¿Cómo averiguamos si de 
verdad querrá o necesitará este regalo? 


Sombrero amarillo 


+ ¿Hemos hecho algo parecido otra vez? Claro que sí, y aprendimos y disfrutamos. 
¿Y la persona sorprendida?, también. ¿Qué tenemos que hacer para volver a 
conseguirlo? 


Sombrero verde 


* Y si preparamos un encuentro-sorpresa para que lo reciba. ¿Cómo podemos 
personalizar el regalo? ¿Con qué palabras, con qué tarjeta, con qué papel, en qué 
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caja se lo entregaremos? ¿A quién se le ocurre una nueva idea? 


Sombrero azul 


* Recordamos, pensamos en todo: hemos considerado cómo es, qué tiene, qué le 
puede ilusionar, qué hemos hecho mejor otras veces, cómo presentarlo mejor, 
cómo personalizarlo... 


Fuente: De Bono; propuesta Escamilla 


Dados y cartas 


Constituyen un soporte material de gran valor para dar vida a distintos tipos de 
contenido, plasmando, al tiempo, diferentes tipos de técnicas. Sobre ellos se pueden 
representar o evocar todo tipo de símbolos: verbales, gestuales, numéricos, musicales, 
viso-espaciales... por ello, su empleo puede estimular cualquier tipo de inteligencia. Se 
trata de una técnica que viene siendo muy aplicada como juego de interés y relación. 
Nuestra propuesta la sistematiza haciendo que sirva de medio al servicio del 
Pensamiento, integrando en ella una técnica de estructura (análisis asociativo, ruedas 
lógicas...). 

La necesidad de desarrollar el principio de aprendizaje significativo atendiendo al 
tiempo a sus tres componentes: lógico, psicológico y social (Escamilla, 2009 y 2011), 
convierten a dados y cartas en propuestas interesantes para repasar contenidos, 
profundizar en temas, generar propuestas creativas y, en muchas ocasiones, estimular la 
autonomía de los alumnos y el aprendizaje cooperativo. 


El lanzamiento de un dado que recoja dimensiones de un contenido (tipos de bosques, 
políticos de un determinado momento histórico o de unas coordenadas geográficas 
específicas, inventores, operaciones matemáticas, etc.) puede combinarse con otro/s 
dados o cartas, generando propuestas muy interesantes que permitirán dar vida a esos 
contenidos y estimular la flexibilidad del pensamiento mostrando, al tiempo, la 
versatilidad de otras técnicas. 


Las propuestas que se pueden generar son muy variadas. A partir de un dado en que 
se presenten paisajes, otro con personas y otro con objetos, podríamos trabajar, la 
descripción de los elementos que se recogen en cada uno de ellos, el diálogo entre los que 
se recogen en dos caras y la narración con los elementos de una cara de cada uno de los 
tres dados, generando en este último caso, propuestas creativas. 


Desarrolladas en el aula técnicas como el análisis asociativo o las ruedas lógicas para 
trabajar algunos contenidos (deportes, animales, plantas, personajes), podemos 
integrarlos en un dado para repasar y mantener vivos esos conocimientos, estimulando la 
capacidad de síntesis y la flexibilidad del pensamiento. Los propios alumnos pueden 
responsabilizarse de crearlos y de preparar, en equipo o individualmente, algunas de sus 
caras. De esta manera, por ejemplo, la clase se puede organizar en tantos equipos como 
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caras tiene el dado o cartas con las que deseemos jugar. Cada equipo debe estudiar todos 
los contenidos propuestos y especializarse y responsabilizarse de uno en particular. 
Cuando otro equipo intervenga, ellos ejercerán de expertos que deben asentir, ajustar o 
completar la intervención de los otros. De esta manera, además de la inteligencia 
vinculada al contenido concreto que se presenta explícitamente y la inteligencia 
lingúística, pueden desarrollar también las inteligencias interpersonal e intrapersonal. 
Podemos ampliar también las posibilidades de la inteligencia corporal-cinestésica 
haciendo que la carta o la cara del dado no sea accesible al resto de la clase y sólo 
puedan explicar su contenido mediante el lenguaje corporal. 


En el cuadro 42 mostramos sus componentes más destacados y en los dados que 
presentamos a continuación, propuestas de desarrollo respecto a distintos contenidos que 
ilustran su relación con otras técnicas. 


141 


Cuadro 42. Elementos más representativos de dados y cartas 


Cualquiera, en función del conte- 
nido concreto que en ellos se 
represente y sobre el que se refle- 


* Reflexión sobre uno mismo y 
sobre otros y valoración de deci- 
siones de interés personal y social 


Fuense: Escaradlla 


individualmente « o 


lleva a efecto la téc 
nica que la cara del 
dado o carta identi- 


fica (describe, analiza 


y valora, determina 
dónde, cuándo, por 
qué...) 
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Cuadro 43. Dado de los sentidos 


Lanzar y preguntar a dos /tres niños. Todos atentos, preguntamos qué respondieron 
otros. 


VISTA: LOS DOS 
COLORES QUE MAS TE 
GUSTAN. 
CHIRBA LOS OJOS, 
EXTIENDELOS BRAZOS, | OIDO; DOSCANCIONES, | OLFATO; DOS COSAS ' ó 
TIENES UN PESO EN DOS SONIDOS DE QUESE PUEDAN OLER 
CADA MANO... QUES? INSTRUMENTO, EN UNA COCINA, GA 
LEVANTA 108 BRAZOS. .. 
TACTO: DOS COSAS 
SUAVES, DOS RUGOSAS 


Cuadro 44. Dado de escritores españoles célebres 
Aplica el analisis asociativo: quién, que escribió, dónde, cuándo, por qué, con qué influen- 
cias, qué consecuencias o repercusiones, sobre quiénes, con qué recursos, bajo qué 
reglas, cómo se le valoró, cómo se le valora. 


COMODIS: UNO DE TU 
ELECCIÓN 


Y JUSTIFÍCALO, 
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Cuadro 45. Dados de las emociones 
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Cuadro 46. Dado de los tipos de bosques 


Aplica la rueda lógica: ¿qué es, cómo es? Concepto, caracteristicas, ¿En qué se parece/se 
diferencia de...? Semejanzas y diferencias. ¿Por qué se encuentra en buen/mal estado... 
¿Qué consecuencias tiene? ¿Cómo lo valoramos, cómo lo evaluamos? 


SABANA TROPICAL 
Y MONTE Ey) 
TROPICAL 


YA Y BOSO 
OS si DOSQUE BOSQUE BOSQUE 
Y SUBTROPICAL DE CONIFERAS CADOCIFOMO MONZONICO 


BOSQUE 
MEDITERRANEO 


Cuadro 47. Dado de operaciones y herramientas matemáticas 


Aplica el anclisis asociativo: quiénes lo emplean, dónde y cuándo, por qué, con qué utik.- 
dad, con qué consecuencias O repercusiones. 


SUMA 
| E 
DIAGRAMA p 5 , 
DE BARRAS | DESTA MULTIPLICACIÓN DIVISPON RAMÓN 
A 
pp 
DIAGRAMA 
DE SECTORES 
| 
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Cuadro 48. Dado de los deportes 
1. Aplica el análisis asociativo: quiénes lo practican y cómo, cuándo y dónde, por que, 
qué consecuencias o repercusiones sociales, afectivas, deportivas, económicas, con 
qué recursos, bajo qué reglas. 
2. Inventa una noticia. Destaca un titular. 
2. Identifica cuatro preguntas que formularias a un famoso exponente de este deporte. 


TENIS 


NATACIÓN FUTROL BALONCESTO CIISHO 


BALONMANO 


Cuadro 49. Cartas de las figuras retóricas 


Aplica el anclisis asociativo; qué es, quiénes la utilizan, dónde, cuándo, cómo, por qué, 


con qué consecuencias, bajo qué normas. 


IGURAS RETORICAS: METAFORA FIGURAS RETORICAS: PARADOJA 


Cuadro 50. Cartas de los estilos artís ticos 


Aplica la rueda lógica: ¿qué es, cómo es, cómo se manifiesta? ¿Se parece a... en... se dife 
rencia de... en...? ¿Cuándo y por que surge? ¿Qué consecuencias o repercusiones tiene 
en...? ¿Qué valoración le damos? 


ESTILOS ARTÍSTICOS: EL PRERROMANIOO ESTILOS ARTÍSTICOS: EL CÓTICO 


Cómo soy, cómo son 


Constituye una técnica que hemos perfilado para potenciar el desarrollo de los distintos 
componentes de las inteligencias intrapersonal e interpersonal. Como siempre, nos 
preocuparemos de configurar prácticas que permitan movilizar las restantes inteligencias; 
por ello, trabajaremos la reflexión sobre nuestras propias capacidades: razones por las 
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que me gusta o no me gusta trabajar con los números, las canciones, el cuerpo, etc., 
consecuencias que de ello se derivan... 


El estímulo directo a la inteligencia intrapersonal supone trabajar de manera analítica 
el autoconocimiento: 


e Aspectos o rasgos físicos. 
* Intereses. 

+ Motivos. 

+ Conocimientos. 

e Valores. 

e  Inteligencias. 

e Estilo cognttivo. 

+ Personalidad. 


Tal estímulo incide en la autoestima equilibrada: 


e Mis logros y cómo seguir cultivándolos por medio de la reflexión sobre los medios 
que me han ayudado a conseguirlo. 


e Mis lagunas y cómo superarlas. 


Así, una autoestima equilibrada parte del autoconocimiento guiando la reflexión y 
valoración constructiva, tanto de los logros como de las dificultades: qué hago bien y 
porqué me salen bien algunas cosas, cómo puedo hacerlas todavía mejor. Se incide 
también en experiencias relativas a las acciones que han podido representar situaciones 
frustrantes: lo que no nos sale tan bien y, como en el caso anterior, en el análisis y 
valoración del por qué y cómo podríamos mejorarlo. 


En la reflexión sobre uno mismo, también tiene gran valor el pensar y hablar sobre las 
repercusiones de la perseverancia en nuestros objetivos: cómo se consiguen o no algunos 
en función de la continuidad que demos a nuestras actuaciones en una dirección. La 
reflexión sobre el cómo soy se vincula también a la toma de decisiones: me cuesta o no 
tomarlas, cuáles más o menos y por qué, que consecuencias ha tenido para mí el elegir 
un camino en determinadas circunstancias. 


Pero el ejercicio de mirada interior que nos facilita esta técnica podemos articularlo 
fácilmente con la mirada a los otros que estimula la inteligencia interpersonal. Los 
caminos de análisis que nos ha mostrado el cómo soy (rasgos físicos, intereses, 
personalidad, motivos...) los llevamos al estudio de los otros, de esta manera 
transferimos claves de pensamiento que se vuelven más eficaces y flexibles. Este tipo de 
análisis se puede aplicar en algunas circunstancias al estudio de personajes de la ciencia, 
técnica, política, música, literatura, economía, escultura, pintura, danza..., se volverán 
más cercanos e interesantes al penetrar de una manera más significativa en quiénes eran 
de verdad. 
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En su aplicación, cada alumno expone la característica o características que son 
objeto de atención preferente en un momento determinado. Pedimos la atención y el 
respeto de todos. Proponemos, después, la evocación relativa a qué contó el otro sobre sí 
mismo; esto impulsa el conocimiento de los otros para favorecer la relación entre todos. 
Las experiencias de conocimiento de los demás ayudarán a trabajar la empatía (ponerse 
en el lugar del otro gracias al conocimiento de sus intereses y emociones). Al 
materializarse insistiremos y cultivaremos la asertividad (exponiendo lo que pensamos 
con delicadeza y tacto para no herir al otro). 


Podemos concretar la técnica por medio de diferentes recursos materiales concretos 
(cartas y/o dados y ruletas) que pueden también emplearse conjuntamente. En las cartas, 
cada una recoge el rasgo o situación que se propone. En los dados podemos presentar el 
rasgo en cada cara (pueden mostrar exponentes reales o representativos: alguien con pelo 
rubio, con gesto triste, un instrumento musical) o también el dado con el número y en 
una ficha tenemos anotados y asignados los rasgos a cada alumno; el profesor los lee y 
pregunta. Esta última posibilidad (ficha que recoge los rasgos físicos, los intereses o las 
situaciones para estimular la autoestima) podemos desarrollarla con una ruleta. 

La variación de recursos materiales (cartas, dados, ruleta) permite trabajar alternativa 
y cíclicamente contenidos tan significativos como el autoconocimiento, la autoestima y el 
conocimiento y valoración de los otros, impulsando la flexibilidad, la capacidad de 
adaptación y transferencia y sin aburrir, gracias al cambio de estímulos. 

El cuadro 51 identifica las claves esenciales de esta técnica y los cuadros 52-56 
concretan algunos de los aspectos sugeridos en dicho cuadro 51. 
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Cuadro 51. Elementos más representativos: cómo soy, cómo son 


. E + 


ina] ERRATA + Qawe en el conocimiento de uno 
interpersonal, físicos y aspectos básicos de mismo y de los otros, los rasgos 
lómico-mate- estudios<olegio, + Esencial para todas las situaciones 
mática familia-miembros-ivienda). de corte social (empatizar y 
(exploración «+ Cómo soy/cómo son; como- manifestarse de manera asertiva, y 
de Las carisas y cimientos, intereses y moti- para estrategias de trabajo coope- 
consecuencias vaciones (qué me/nos rativo; en el curso de los trabajos 
de lo que sé, interesa, qué no y por qué- con el equipo, en la relación de un 
de la que me motivos), equipo con los restantes es necesa 
gusta, de mi * Cómo soy/cómo son: imteli- no conocer el contexto para deli- 
forma de gencias (el lenguaje verbal, mitar estrategías (qué puedo 
hacer las cosas números y razonamiento, la. Aportar, con qué papel, qué papel 
de lo que les música, la naturaleza, la pueden desarrollar los otros). 
gusta, pueden onentación en el espacio, el * Impulsa, cara a la preparación en 
y/o saben control del cuerpo. .. toma de decisiones, la autonomía y 
hacer otros... * Cómo soy/cómo son: estilos — madurez personal. 
da bien, regu- de aprendizaje (reflexivo, 
lar...) impulsivo, analítico, simé- Propuestas concretas: 

tico). + Me describo o describo a otros 

Otras * Cómo soy/cómo son: perso (rasgos físicos e intereses). 

posibilidades: nalidad y emociones + Me parezco a, soy distinto a. Se 

En las sitiracio- (emprendedor, realista, parece a, es distinto a. 

nes de autocono- — investigador, convencional, — * Me gustan/le gusta y tengo/tiene 

cimiento que artístico, social...; alegre, cierta facilidad para (leer, resolver 


ples (las plantas, — + Puede materializarse por canciones... ). 

los deportes, los medio de la descripción yla — * Me pongo/se pone alegre si... 
Juegos, las can comparación. Me/le dafn miedo... Me siento 
ciones que más — * Seapoyaen CIFyCyR, triste cuando... 

me gustan y por razones, causas y consecuen- — * Me da vergúenza... Me sorprendo 
qué; me gusta... cias de mis actos y de los de si. 

cantar, practicar otros. También ayuda y/ose — * Me/le sale buen... porque 
deportes, cuidar apoya en cómo lo hago, hago/hace.... No me/le sale muy 
plantas... con cómo lo haré, bien, podría hacer... 
quién y porqué, — + Algunas veces puede apli- + Nos/les salió bien... porque hici- 
etc.) puede canse con el soporte físico mos. No nos/sale bien cuando... 
impulsar todas de dados, cartas, ruletas... porque... 

las inteligencias. 

Fuente: Escamilla 


Cuadro 52. Propuesta con sugerencias para el desarrollo de cómo soy, cómo son 


Cartas de la autoestima (también con dados o con una ruleta) 
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Cada carta que el profesor o el alumno extrae representa una idea. Las cuestiones que 
proponemos para que el alumno reflexione, identifique y comunique son del siguiente 
tipo: 


Recuerda un trabajo por el que te felicitaron: cómo era, por qué te salió bien, qué 
cuidaste. 

Recuerda un dibujo que te quedó bien: cómo era, por qué te salió bien, qué cuidaste. 
Recuerda una canción que interpretaste bien: cómo se llamaba, cómo era, por qué te 
salió bien, qué cuidaste. 

Recuerda un juego en el que te divertiste: cómo era, por qué te salió bien, qué 
cuidaste. 

Recuerda un trabajo que os quedó bien: cómo era, quienes colaboraron, por qué os 
salió bien, qué cuidasteis. 

Recuerda un dibujo que os quedó bien: cómo era, quienes colaboraron, por qué os 
salió bien, qué cuidaste. 

Recuerda una canción que interpretasteis bien: cómo se llamaba, cómo era, quiénes 
colaborasteis, por qué te salió bien, qué cuidaste. 


Cartas del autoconocimiento (puede aplicarse también con dados o con una 
ruleta) 


Trabajan con elementos de contenido vinculados a las inteligencias. Pueden emplearse 
en sentido de interés, atracción (te gusta, te interesan, te atraen, prefieres) o en el 
contrario (no te gustan, no te atraen). Las cuestiones que proponemos para que el 
alumno reflexione, identifique y comunique son del siguiente tipo: 


Una poesía o adivinanza que te guste. Qué te gusta de ella, por qué. 

Imita los gestos y movimientos de alguien a quién quieres mucho. Quién es y por 
qué lo quieres. 

Nombra dos instrumentos musicales. Di si te gustan y por qué. 

Recuerda la canción que prefieres. Explica por qué. 

Recuerda un baile que te encante. Explica por qué. 

Cita dos plantas que te gustan. Explica por qué. 

Dos animales que no te gustan. Explica por qué. 

Nombra dos juegos que tengas que practicar con otros. Explica si te gustan, si se te 
dan bien y por qué. 

El nombre de tu cuento favorito. Explica por qué te gusta. 

Dos animales que te gustan mucho. Por qué. 

Dos animales que no te gustan. Por qué. 

Dos animales a los que temes. Por qué. 

Imita a dos animales a los que temes. 

Indica algo que está... en tu habitación (cerca... lejos... arriba...abajo... delante, 
detrás...) de... 

Recuerda los números importantes de tu vida (tus años, tu portal tu piso, tu 


150 


teléfono, tu cumpleaños, otros...). 
+ La materia que más te gusta y por qué. 


Cuadro 53. Dados para el desarrollo de la técnicacómo soy, cómo son en su vertiente de autoconocimiento 


Dado del autoconocimiento; inteligencias. Lanzar y preguntar a dos/ tres niños: qué te 
gusta, por qué te gusta, Todos atentos, preguntamos qué respondieron otros. 


TUS CUENTOS 
FAVORITOS 
LOS ANIMALES/LAS cia CANON 
PLANTAS QUE TE JUEGOS qUe MENTOSSONIDOS QUE |, TESENTU VIDA 
pinte SE TE DAN MUY BIEN AE CONTAR «cuáles, dido, fechas, 
esa gsao si direcciones...) 
TUS COLORES 
PILEFERIDOS 


Cuadro 54. Cartas para el desarrollo de la técnica cómo soy, cómo son en su vertiente de autoconocimiento 


MECUERDA UN DIBUJO QUE TE QUEDÓ 
REGULAR: ¿CÓMO ERA? 
¿POR QUE NO TE SALIÓ BIEN? QUÉ FALLO? 
ÁJUE MEDIDAS TOMARÁS PARA QUE TE 
SALGA BIEN? 


RECUERDA UN DIBLJO QUE TE QUEDÓ 
MUY BIEN; ¿CÓMO PRA 
¡PORQUE TE SALIÓ BIEN: 

¿QUE CUIDASTE 


Cuadro 55. Cartas para el desarrollo de la técnica cómo soy, cómo son en su vertiente social: cómo somos, cómo 
actuamos 


RECUERDA UN TRABAJO QUEOS QUEDO 
MECULAR: COMO FRA? 
¿POR QUE NO SAO REFA? QUE FALLO? 
¿QUÉ MEDIDAS TOMAJEIS PARA QUE 08 
SALIGA MEN? 


DECUERDA UN TRABAJO QUE 0S QUEDO 
MUY BIEN: ¿CÓMO FRA 
POR QUÉ OS SALIÓ EEN? 
¿QUE CUIDASTEISE 
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Cuadro 56. Cartas para el desarrollo de la técnica cómo soy, cómo son en una vertiente pers onal-social: cómo somos, 
cómo actuamos, qué peso juegan los demás en nuestras actuaciones 


RECUERDA UN JUEGO QUE NO TE FUE BIEN 
DUE PASÓ? QUÉ PODRÍAS HACEJO 
INEJARÍAS CANA A 
AMUCUEEN PAJLA HACERLO FELIZ 
¿A QUIEN ¿POR QUES 


RECUERDA UN JUEGO EN El 
QUE CANASTE: ¿QUÉ PASÓ? 
¿POR QUE TE S4LIO BIEN? 
¿QUE CUIDASTE 


Rastreador de problemas 


Propuesta por los colaboradores de Goleman (Elias, Tobias y Friedlander, 2001), la 
hemos adaptado para destacar, en los interrogantes para la reflexión que sugiere, un 
proceso con dos pasos: 


1. Atención, recuerdo y análisis. 
2. Valoración y propuesta activa de decisiones. 


Se apoya en interrogantes que favorecen el estudio organizado de cada fase: 
l. Atención, recuerdo y análisis: ¿qué sucedió?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿por qué?, 
¿Quiénes están implicados?, ¿cómo actuaron? 
2. Valoración y propuesta activa de decisiones: ¿qué sentiste?, ¿cómo crees que se 


sintieron los otros?, ¿crees que actuaron bien?, ¿qué se podría hacer para 
solucionarlo?, ¿qué harías tú? 


Su objetivo directo se vincula con el estímulo a la inteligencia interpersonal, pero 
enriquece la intrapersonal, al incluir directamente la mirada interior hacia el estudio de las 
emociones sentidas al vivir u observar un conflicto y pedir, también, una toma de 
decisiones: ¿qué se podría hacer para solucionarlo, qué harías tú y por qué? 
Naturalmente, su puesta en práctica lleva consigo un ejercicio de la capacidad de 
escucha, exposición y argumentación, propios de la inteligencia lingúística y el trabajo 
sobre las causas y consecuencias de los conflictos, de la lógico-matemática. 


Como señalamos en el cuadro 57 (en la página siguiente), su materialización puede 
llevar a activar otras inteligencias en tanto en cuanto centremos el interés en valorar 
aspectos como la proximidad o la distancia, el lenguaje facial y corporal de los implicados 
en los conflictos (corporal-cinestésica), coordenadas relacionadas con el lugar en el que 
ocurren los conflictos (distancias, ubicación; inteligencia espacial) o incluso el estudio de 
causas que intervienen en los conflictos (lucha por el agua, por el suelo, por materias 
primas...) que pueden estar relacionadas con la inteligencia naturalista. 


Su empleo debe hacerse desde los primeros momentos de la escolaridad. Los 
profesores nos han transmitido experiencias verdaderamente destacables (Madrid, Cádiz) 
relacionadas con la forma en que los niños advierten la necesidad de confrontar el relato 
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de los que intervienen en un conflicto porque ya han constatado que cada uno lo puede 
sentir y contar de distinta manera. El tipo de conflictos que se trabaje debe ser muy 
variado tanto en su naturaleza como en el medio de representación (verbal, plástico- 
visual), para favorecer la capacidad de transferencia y la potenciación de la atención, el 
recuerdo, el estudio, el análisis, la valoración y el desarrollo de propuestas o alternativas 
para prevenir y/o solucionar distintos tipos de conflicto. 


Cuadro 57. Elementos más representativos del rastreador de problemas 


RASTREADOR DE PROBLEMAS 


1 q 
QUE ESTIMULA 


+ Interpersonal, intrie 
personal (toma de 
decisiones), limguís- 
bica, lógico-matemaá- 
tica (exploración 
de las causas y con 
secuencias de los 
conflictos). 


Otras pasibibidadex 

* En el estudio de Les 
coordenadas de los 
conflictos podemos 
incidir en el estudio 
de los gestos, move 
mentos de los 
implicados y su sig- 
nificado, también 
en la dramatización 
/simulación (imbele 
gencia corporal 
cinestésica). 
También se pueden 
subrayar aspectos 
relativos al contexto 
epadcal: dónde 

Dc umo, E ÓmOo s 
Mezra hasta allí (mte- 
higencia espacial). 


FASES Y CUESTIONES 


+ Recordar y analizar. 

¿Qué sucediór ¿Dónde? 
¿Cuándo? ¿Por qué? 
¿Quiénes están implicados? 
¿Cómo actuaron? 

Valorar y proponer. ¿Qué 
sentiste? ¿Cómo crees que se 
sintieron los otros? ¿Crees 
que actuaron bien? 

¿Qué se podría hacer para 
solucionarlo? ¿Qué hartas 1Kú7 


RELACIÓN CON OTRAS TÉCNICAS 


* El análisis también puede 
aplicar técnicas de estructura, 
por ejemplo, con una rueda 
lógica se puede haber prepa- 
rado qué es un conflicto y sus 
tipos; el análisis asociativo y 
sus coordenadas nos ayuda a 
analizarlo (dónde, cuándo, 
por qué...); podemos profun- 
diizar en sus cansas y conse 
cuencias con CIF y CyR; y 
podemos determinar con 
mucho cuidado la decisión 
sobre un conflicto con los sets 
sombreros de pensamiento, 


FUNCIONALIDAD 


e (Cave en el conocimiento de 
uno mismo y de los otros, Las 
relaciones, los problemas, sus 
Circimstanicias. 
Esencial para todas las situacio- 
nes de corte social y para las 
estrategias de trabajo coopera 
tivo fen el curso de los trabajos 
con el equipo y en la relación 
de un equipo con los restantes 
sungrán conflictos). 
* Impulsa notablemente la auto- 
nomía y madurez personal. 


Propuestas concretas: 

* Conflicios y problemas reales o 
figurados visualizados en: pelí 
culas, fotografías, 

* Conflictos y problemas reales o 
figurados expuestos en relatos. 

* Confhicios identificados en per 
sonajes estudiados de la cien- 
cía, la tecnología, la música, Lu 
artes plásticas, el deponte.... 

+ Conflictos vmdos por ellos mis- 
mos. 

e Conflictos que se manubiestan 
en su entomo escolar y soctofa- 
railiar. 


Puente: Flías, Tolríaz y Fnediinder, atdapiada Escamilla 


Cómo lo hago, cómo lo haré 


Hemos configurado esta técnica porque consideramos que, en el desarrollo de la 
competencia para aprender a aprender y en el ejercicio de la inteligencia intrapersonal, es 
esencial proponer y llevar a cabo actuaciones que fomenten la reflexión sobre el propio 
trabajo, la valoración de sus características y la comunicación sobre su proceso y sus 
resultados. 


Se trata de aportar herramientas que estimulen la reflexión sobre la planificación de las 
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tareas, el proceso de ejecución y el producto. Con su aplicación favoreceremos el 
desarrollo de los canales de la metacognición (conocimiento del conocimiento: los planes, 
los recursos, los resultados y su viabilidad). 


Su empleo puede comenzar en los primeros momentos de la educación infantil y 
continuar en las otras etapas y niveles. Trabajándolo cíclicamente (distintos momentos, 
diferentes contenidos, diversas situaciones...) favoreceremos su transferencia. 
Gradualmente, el alumno interiorizará las claves de análisis y valoración de trabajos, 
prestando atención a todas las coordenadas que la delimitan: qué he hecho, cómo y 
cuándo, en qué, en quiénes me ha apoyado y por qué, he seguido o no las normas y 
cuáles eran, qué opinan otros (iguales, adultos), cómo me siento yo, qué puedo mejorar 
en el futuro. Subrayamos la explicitación de las normas (¿he seguido las normas, cuáles 
eran?) porque hemos constatado que con este ejercicio favorecemos los procesos de 
atención y retención en el alumno. 

Delimitamos en el cuadro 58 (en la página siguiente) dos fases que corresponden a 
procesos cognitivos de distinto orden: análisis, valoración y conclusiones que implican 
una toma de decisiones de mejora para el futuro. 

Esta técnica puede emplearse, además, para la evaluación de los trabajos, para el 
ejercicio de diferentes inteligencias por la reflexión que se puede hacer sobre sus 
contenidos y sus simbologías y va a facilitar la posibilidad de una exposición de síntesis 
(tras el análisis que implica) sobre lo que significa una tarea y su producto. 

En algunas experiencias de asesoramiento (Colegio Amor de Dios, Cádiz), una 
profesora de educación infantil sugirió transmitir una adaptación de ella a los padres para 
que tengan una guía operativa y sistematizada para el diálogo con sus hijos sobre las 
experiencias que han llevado a cabo en el aula (qué has hecho, cuándo, con qué, con 
quién...). Como ya expresamos allí, nos parece una estupenda y viable idea. 

El cuadro 58 (en la página siguiente) recoge la síntesis de sus claves y el cuadro 59 
(en la página siguiente) una propuesta para su desarrollo en un trabajo de ciencias 
sociales. 


Cuadro 58. Elementos más representativos de cómo lo hago, cómo lo haré 


CÓMO LO HAGO, CÓMO LO HARÉ 


INTELIGENCIAS QUE ESTIMULA 


+ Intrapersonal (toma de decisiones), interpersonal, lingúística, lógicomatemática. 


Otras posibilidades: 


En el estudio de tareas vinculadas a contenidos concretos puede impulsar todas las 
inteligencias: 


e Trabajos relacionados con los animales, las plantas, el suelo, la atmósfera, la 
climatología (inteligencia naturalista). 
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Obras plásticas (mteligencia espacial y corporalcmestésica). 

Juegos, deportes, danza, expresión corporal (inteligencia corporal-cmestésica). 
Valoración e interpretación por medio del canto, instrumentos, baile (inteligencia 
musical). 

Trabajos de estudio sobre aspectos sociales, culturales, literarios, económicos 
(inteligencia lingúística, lógicomatemática, interpersonal). 


FASES YCUESTIONES 


Observo, muestro y analizo 


¿Qué? ¿Qué he hecho? Trabajo escrito, prueba oral, práctica deportiva, dibujo, 
mural... 

¿Dónde? Dónde he buscado información o materiales, dónde lo he realizado, dónde 
lo he presentado. 

¿Cuándo y cuánto? En qué momentos, durante cuánto tiempo (periodicidad y 
duración). He tardado mucho/poco. 

¿Por qué lo he hecho? Era obligatorio, era optativo. Era obligatorio pero pude 
elegir... y las razones son. Encontré ideas en, me aportaron ideas... 

¿Cómo y con qué? Con atención, cuidado, rigor. Deprisa, despacio, con modelos y 
ejemplos, sin modelo? Con el apoyo de libros, fotografías, ordenador, diccionario, 
enciclopedia. ..//Pinturas, telas, papeles//materiales deportivos. 

¿Con quiénes, para quién? Solo, en equipo. Es individual, pero me ayudó... Para el 
profesor y el área/materia de... para los profesores... 

Podré regalarlo a un familiar, a un amigo, lo conservaré... 


Valoro y me propongo 


¿Seguí las normas? Me dijeron que... tratara de... que utilizara... que lo hiciera. Yo 
he hecho... 

¿Qué dicen los demás? Mis compañeros, mi familia, mi profesor... 

¿Estoy satisfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no volvería a hacer? 
Mucho, bastante, poco, nada. 

Me gusta sobre todo, insistiré en...; tendré cuidado con... para que me pase... 


RELACIÓN CON OTRAS TÉCNICAS 


Traduce el soporte del análisis asociativo (qué, dónde, cuándo, por qué, para qué, 
con qué, con quiénes, bajo qué normas). 

Se vincula con otras técnicas muy ligadas al desarrollo de la inteligencia 
intrapersonal, del tipo de cómo soy, cómo son y a soportes materiales como las 
cartas de la autoestima. 


FUNCIONALIDAD 


Puede aplicarse a trabajos individuales, de equipo y de grupo. 
Se puede adaptar con facilidad a distintas áreas/materias. 
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Puede convertirse en una guía mental para la planificación y el desarrollo de 
trabajos. 

Ayuda como guía para la elaboración de un discurso personal que permita hablar 
sobre un trabajo o una experiencia. 


Fuente: Escamilla 


Cuadro 59. Propuesta para el desarrollo de cómo lo hago, cómo lo haré (I) 


CóMO LO HAGO, CÓMO LO HARÉ. TRABAJO DE CIENCIAS SOCIALES 


¿Qué? ¿Qué he hecho? Un trabajo escrito sobre una civilización precolombina: los 
mayas. 

¿Dónde? Dónde he buscado información o materiales, dónde lo he realizado, dónde 
lo he presentado. He consultado una enciclopedia multimedia, el libro de texto, una 
guía de viajes y folletos. Lo he hecho en casa y en el colegio y presentado en 
formato electrónico enviado al profesor. 

¿Cuándo y cuánto? En qué momentos, durante cuánto tiempo (periodicidad y 
duración). He tardado mucho/poco. Tenía quince días, lo he ido trabajando cada 
dos/tres días en unas dos horas. 

¿Por qué lo he hecho? Era obligatorio, era optativo. Era obligatorio pero pude 
elegir... y las razones son. Encontré ideas en, me aportaron ideas... Era obligatorio, 
pero elegí yo el tema concreto: los mayas. La idea me vino por una estatuilla que 
reproduce el arte maya que nos trajeron unos amigos de mis padres de un viaje. 
Ellos me dieron algunas ideas y materiales. 

¿Cómo y con qué? Con atención, cuidado, rigor. Deprisa, despacio, con modelos y 
ejemplos, ¿sin modelo? Con los materiales que he citado antes. En el ordenador, 
integrando, con el texto, imágenes que bajé de Internet y de la enciclopedia 
multimedia. 

¿Con quiénes, para quién? Solo, es individual, pero me ayudó un compañero y el 
profesor... Para el profesor y la materia de sociales. Lo conservaré y daré una copia 
a los amigos de mis padres que me ayudaron. 


Valoro y me propongo 


¿Seguí las normas? Sí, me dieron una extensión de 5 páginas y 3 de anexos. Me 
centré en el tema y traté, como se dijo: el dónde, el cuándo, el cómo, el porqué, las 
características y las manifestaciones de esta civilización. 

¿Qué dicen los demás? Ha gustado, han dicho que está bien presentado, se 
entiende bien y está equilibrado el texto y las ilustraciones. 

¿Estoy satisfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no volvería a hacer? Sí, 
me gusta. Insistiré en interiorizar, como nos dice el profesor, el tipo de guión y 
estructura que me ayuda a no perder el tiempo, a centrarme en lo más importante. 
Tengo que controlar el tiempo de consulta en Internet, porque me distraigo y me 
lleva demasiado. 
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Cuadro 60. Propuesta para el desarrollo de cómo lo hago, cómo lo haré (M) 


CóMO LO HAGO, CÓMO LO HARÉ. DIBUJO EN INFANTIL: UN REGALO QUE HARÍAS A ALGUIEN A QUIEN 
QUIERES MUCHO (A PARTIR DE LOS DATOS TOMADOS DEL RELATO UN NIÑO). 


* ¿Qué? ¿Qué he hecho? Un dibujo con pinturas de colores. Es un ramo de flores. 

+ ¿Dónde? En clase, en mi mesa, al lado de mis compañeros. 

+ ¿Cuándo y cuánto? Después del recreo, en un rato «largo». 

+ ¿Por qué lo he hecho? Nos lo ha dicho María José, pero lo quería hacer porque me 
ha gustado mucho lo que nos ha pedido. 

+ ¿Cómo y con qué? Con cuidado, para que me quedara limpio. Con un folio y 
pinturas de muchos colores. Me fijé en una ficha con un ramo y me acordé de otros 
ramos que he visto en cuentos, en películas, en mi casa... 

+ ¿Con quiénes, para quién? Solo, me ayudó con una flor un compañero. Es para mi 
mamá. 


Valoro y me propongo 

e ¿Seguí las normas? Sí, maría José nos dijo que teníamos que dibujar un regalo para 
alguien que queremos en un folio y con pinturas de colores. He hecho un ramo para 
mamá. 

+ ¿Qué dicen los demás? Ha gustado, Ana me ha dicho que le gustaría que fuera 
para ella y María José dice que he elegido muy bien los colores. 

+ ¿Estoy satisfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no volvería a hacer? Sí, 
me gusta. Volveré a hacer ramos con flores diferentes, la próxima vez dibujaré un 
lazo para rodearlo. 


El tablero de las historias 


Se trata de una técnica que proporciona un soporte físico a un eje de conocimiento y 
experiencia (los animales, la calle, los transportes...). Presentado en el Proyecto 
Spectrum (2000) y orientado esencialmente al trabajo de la inteligencia lingúística por 
medio de la narración. Lo hemos adaptado de manera que pueda ser contextualizado y 
personalizado por los alumnos, y también para rentabilizarlo y funcionalizarlo con la 
finalidad de dar vida a otros contenidos y técnicas propios de esta inteligencia (la 
descripción de uno de los elementos representados en el tablero, el diálogo entre ellos. ..), 
pero también contenidos que incidan directamente en el desarrollo de otras inteligencias. 


Implica «personalizar» elementos de trabajo y símbolos propios de la inteligencia 
matemática (una historia en la que la suma es la mamá que quiere reunir a sus hijos y la 
multiplicación es la abuela que quiere reunir, reunir y reunir a todos los hijos de sus 
hijos). Lo mismo puede ocurrir si inventamos una narración en la que el/la protagonista 
son cuerpos geométricos de distintos colores, enfatizamos la descripción de sus 
características y su ubicación, con lo que estaríamos apuntando directamente a impulsar 
la inteligencia viso-espacial. 
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La aplicaremos con la estructura de la teoría de la elaboración del contenido 
(síntesis/análisis y síntesis) que toma cuerpo en el planteamiento, nudo y desenlace. 


Está pensada para facilitar un marco concreto de referencia (un parque, una estancia, 
un prado); pero es abierto porque los alumnos pueden (y deben) añadir o eliminar 
elementos. En tal marco, el profesor y los alumnos inventan historias. Se les pide que 
creen una narración. En el desarrollo del eje se irán incluyendo y/o eliminando objetos, 
elementos, personajes de acuerdo con la evolución del eje y las propuestas de los 
alumnos. Las aportaciones personales (muñecos, construcciones...) estimularán la 
creatividad y materializan el aprendizaje situado. 


Para facilitar la construcción de las historias nos apoyamos en otras técnicas, como 
análisis asociativo (dónde, cuándo, quiénes, por qué). Rodari (2002) también aporta 
elementos de referencia que son muy conocidos: ¿quiénes eran, dónde estaban, qué 
ocurrió, qué pasó después...? «Cerramos» estas historias con la retahíla: «y colorín, 
colorado este cuento, por el momento, se ha acabado» que da paso al siguiente «alumno- 
autor» y confiere un grado añadido de flexibilidad y apertura de la técnica. 


La técnica, aunque perfilada inicialmente desde Spectrum para infantil y primeros 
cursos de primaria, puede extenderse a otros cursos y etapas, elevando el nivel de 
complejidad de las historias e incluyendo elementos de información de distintas áreas y 
materias. Los alumnos de secundaria pueden construir tableros para presentar contenidos 
a alumnos de cursos inferiores, desarrollando interesantes experiencias de síntesis, toma 
de decisiones y relación. También pueden construir escenarios en los que recrear para 
sus compañeros historias de la historia, de la ciencia, del arte, de la técnica, de la música, 
etc., con los que ir sumando elementos de apoyo y estímulo a otras inteligencias. 

En nuestro trabajo, como tutores de la asignatura de prácticum (alumnos de segundo 
curso del Grado de Maestro en Infantil) en el CES Don Bosco de Madrid, hemos 
desarrollado experiencias en las que cada alumno elaboraba un tablero para servir de 
fondo a la narración de su biografía, de su propia historia. Los alumnos mostraron 
propuestas muy valiosas y creativas situando en el escenario figuras elaboradas por ellos 
mismos, fotografías, marionetas de palo, etc. Al llegar a los centros y aulas de prácticas 
se mostraban estas narraciones a los niños como carta de presentación. 

El cuadro 61 recoge sus claves más destacadas y el cuadro 62 (en la página siguiente) 
propuestas para su puesta en práctica. 


Cuadro 61. Elementos más representativos del tablero de las historias 
TABLERO DE LAS HISTORIAS 


INTELIGENCIAS QUE ESTIMULA 


+ Limgúística, interpersonal (comunicación, escucha y exposición, análisis del 
comportamiento de personajes), intrapersonal (toma de decisiones en la creación de 
la narración o en la valoración de las decisiones de otros). 
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Otras posibilidades: 


En el desarrollo de determinados tipos de historias puede enfatizarse el tratamiento de 
contenidos concretos y puede impulsar todas las inteligencias: 


+ Historias relacionadas con los animales, las plantas, el suelo, la atmósfera, la 
climatología (inteligencia naturalista). 

+ Ubicación de los personajes en el espacio, Órdenes dadas para cambios en las 
ubicaciones (inteligencia espacial y corporal-cinestésica). 

+ Imitación de gestos y movimientos de personajes, construcción de figuras y 
escenografías (inteligencia corporal-cinestésica. 

e Identificación, interpretación, imitación de voces, sonidos, melodías apropiadas para 
la historia, historias de instrumentos... (inteligencia musical). 

+ Historias construidas personalizando elementos matemáticos (números, operaciones, 
figuras y cuerpos geométricos...), historias en las que se interpretan situaciones con 
las matemáticas. Búsqueda de relaciones causa-efecto (inteligencia lógico- 
matemática). 


ELEMENTOS, CUESTIONES YMATERIALES 


Planteamiento 
+ ¿Cuándo? ¿Quiénes?¿Dónde? 


Nudo 
e ¿Qué ocurrió? ¿Por qué? ¿Qué hicieron? 
ELEMENTOS, CUESTIONES YMATERIALES 


Desenlace 
+ ¿Cómo acabó? 


Empleo de retahílas: «Colorín, colorado, este cuento, por el momento, se ha 
acabado»... 


Materiales variados: marionetas, muñecos, guiñoles, figuras, elementos de 
simbolización (piezas de ajedrez, fichas, números, cuerpos geométricos...) aportados 
por los alumnos, construidos por los alumnos, las familias... 


RELACIÓN CON OTRAS TÉCNICAS 


+ Traduce el soporte del análisis asociativo (dónde ocurrió, cuándo, por qué, con qué, 
con quiénes, bajo qué normas... 

+ Permite también desarrollar otras técnicas propias de la inteligencia lmgúística 
(descripción, diálogo). 

+ Podemos «detenernos» a aplicar otras técnicas (CTF, C y R...) sobre los personajes 
y situaciones que se plantean (debido a qué razones pudieron actuar...; si hubieran 
hecho... podría haber ocurrido). 
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FUNCIONALIDAD 


Pueden construirse historias «encadenadas». 

Se puede adaptar con facilidad a distintas áreas/materias (historia de un cuerpo 
geométrico, historia de una suma y una multiplicación, de un personaje, de un 
instrumento musical, de una obra artística...). 

Ayuda como guía para la elaboración de un discurso personal que permita hablar 
sobre una experiencia. 

Puede adaptarse a distintas etapas (secundaria inventa historias para infantil, 
sustituimos el tablero por un escenario para la dramatización con personajes 
históricos, literarios, científicos...). 

Se puede complementar con otras técnicas como el diálogo o la entrevista. 


Fuente: Adaptado, Escamilla 


Cuadro 62. Propuesta para el desarrollo del tablero de las historias 


TABLERO DE LAS HISTORIAS: ESCENARIOS DE VACACIONES 
Juan y el conejito juguetón 


MATERIALES QUE EMPLEAMOS YDESCRIPCIÓN DEL ESCENARIO 


Mesa del profesor, papel blanco, dibujamos recinto donde están los conejitos... 
muñecos Playmobil. Alguna figura hecha con plastilina... 


En historias complementarias a la primera podemos introducir algún número gigante. 
Fichas que pueden representar simbólicamente personas o animales, etc. 


Otras alternativas de empleo 


Identificar e imitar sonidos de los animales que aparecen en el cuento. 

Identificar e imitar sonidos de otros animales que podría haber allí, de otros sonidos 
que se podrán escuchar (ramas que crujen, viento, lluvia, una campana del pueblo 
cercano, un coche que llega, el cortacésped...). 

Desarrollar, con esos sonidos, cambios en la altura, duración, intensidad... 

Trabajar conceptos espaciales (cerca, lejos, al lado, arriba, abajo, dentro fuera...). 
Imitar los gestos y movimientos que haría alguno de los protagonistas. Realizar 
cambios para transformar lo que se quiere comunicar. 

Plantear y resolver problemas de matemáticas: hay... cerca... y... lejos... x, salen x, 
vienen a jugar otros... y ahora hay. Dos conejitos mueven sus patas... ¿cuántas 
patas de conejitos están moviéndose? 

Describir detalladamente a los personajes. 

Inventar un diálogo entre los personajes del cuento y/o algún otro que podría 
aparecer... 


HISTORIA QUE PRESENTAMOS 
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Planteamiento 
* ¿Quiénes eran, dónde estaban? 


Erase una vez un niño llamado Juan que fue con sus papás a pasar el verano a una 
casa rural. 


Nudo 
e ¿Qué ocurrió? ¿Cuándo, por qué? 


Juan salió por la mañana a la parte trasera de la casa. Le habían dicho que había 
tres conejitos: dos blancos y uno marrón. Quería conocerlos. 


Pero sólo encontró a los dos blancos y se preocupó. 
Buscó y buscó pero no aparecía. Juan se puso triste. 


Desenlace 
e ¿Cómo se solucionó, como acabó todo? 


El conejito estaba escondido, pero cuando vio a Juan estaba preocupado y triste, 
salió y todos se pusieron muy contentos, cantaron y bailaron. Y colorín colorado, este 
cuento, por el momento, se ha acabado. 


Círculo inteligente 


Un trabajo educativo orientado decididamente a potenciar inteligencias debe trabajar con 
diferentes tipos de técnicas que estimulen procesos y estructuras de pensamiento «de 
soporte», entre otras: 


+ Espacio, tiempo, causa, efecto, trabajos, origen normas (análisis asociativo). 


+ Concepto, características, tipología, semejanzas, diferencias, causas, 
consecuencias, valoración (ruedas lógicas). 


+ Razones y sus tipos (CTF). 
+ Consecuencias en agentes, situaciones y plazos (C y R). 


+ Los otros y yo mismo, características físicas, intereses y motivos, emociones, 
acciones, productos, conflictos (rastreador de problemas; cómo soy, cómo son; 
cómo lo hago, cómo lo haré). 


Al hacerlo, inevitablemente y como hemos comprobado, nos centraremos según el objeto 


de conocimiento en alguna inteligencia en particular, pero iremos potenciando otras de 
manera complementaria. Pero ocurre que, en este tipo de labor sistemática y abierta que 
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queremos emprender, también será de gran interés y valor desarrollar tareas que nos 
permitan hacer ejercicios dinámicos completos con todas las inteligencias. 


En algunas experiencias de formación nos hemos referido a este tipo de ejercicio 
mental por medio de una analogía con el ejercicio corporal (en esta publicación ya 
citamos, en otro momento a Fisher [2000] para aludir a este vínculo entre el ejercicio 
mental y el corporal). 


Pues bien, la analogía la vamos a concretar específicamente en la gimnasia sueca; ésta 
se caracteriza por estimular el trabajo con varios ejercicios con las distintas partes de 
cuerpo de una manera armoniosa y delicada, sin extenuación, sin agotamiento: se busca 
el equilibrio. De la misma manera, el circulo inteligente quiere actuar con la mente como 
una tabla de gimnasia sueca con el cuerpo y viene a suponer una propuesta que: 


+ Dinamiza todas las inteligencias y las simbologías que las caracterizan (palabras, 
números, operaciones, gestos, líneas, trazos, sonidos. ..). 


e Vincula y conecta inteligencias en su aplicación. De ahí que empleemos el recurso 
gráfico del círculo porque las inteligencias se relacionan en su superficie y se 
vinculan a un centro. 


e Gira alrededor de una tarea de carácter estimulante e integrador (análisis de un 
texto atractivo, de un juguete, de un alimento, de una práctica deportiva, de una 
obra pictórica... 


Su empleo con diferentes contenidos, momentos y profesores puede conducir a la 
interiorización y potenciación natural de los «caminos del pensamiento» de otras 
técnicas, que materializaremos y representaremos en tipos de interrogantes y trabajos en 
círculos «alimentados» con ellos. En su aplicación, el profesor puede determinar un 
orden de inteligencias diferente y un reparto de proporciones de atención a cada 
inteligencia distinto (concediendo, de acuerdo con el tipo de contenido algo más de 
atención a alguna inteligencia en particular). De esta manera, podremos articular un 
proceso de trabajo más variado y estimulante y potenciar sinergias diferentes entre 
inteligencias. 

Mostramos a continuación un gráfico (cuadro 63) que identifica alternativas e 
interrogantes tipo para el desarrollo del círculo inteligente, una tabla ( cuadro 64) que 
recoge sus claves y dos cuadros (65 y 66) que muestran propuestas para su desarrollo en 
diferentes etapas educativas. 
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Cuadro 63. Círculo inteligente con propuesta general de cuestiones para adaptar a diferentes tipos de contenido 


INTERPERSONAL INTRAPERSONAL 
NATURALISTA LINGUÍSTICA 
MUSICAL LÓGICO-MATEMÁTICA 
CORPORAL CINESTÉSICA VISO.ESPACIAL 


+ Eingúística. ¿Puedes describirlo? ¿Contarás la historia? ¿Cuál es el desenlace? ¿Qué se dirían? 
¿Puedes decir lo mismo, de otra manera? ¿Puedes decir lo contrario? 

+ Ligicommatemática. ¿Cuándo? ¿Cuántos ¿Em qué proporción? ¿Por qué? ¿Con qué consecuen- 
cias? ¿Cuánios hay? ¿Qué significa? ¿Y si vienen... y sisc van? «Y si entran... y si salen? Y si se 
juntan... y sí se separan? 

+ Visoespacial ¿Dónde? ¿Cómo se llega? ¿En qué dirección? ¿Puedes situar? ¿Cómo es: tamaño, 
forma, color? ¿Caben? ¿Qué cuerpos hav?¿Cómo lo represen tarías con líneas, con formas 
¿Qué significan esos simbolos, esas líncas, esas formas? 

+ Corporalenestésica. ¿Cómo le dirías a alguien con gestos y movimientos que...? ¿Qué te dice 
ese movimiento, ese gesto, esa postura... ? ¿Cómo resolverías con el cuerpo...? ¿Qué harías 
para alcanzarlo? ¿Qué harías para despistarlo, y para sortearios ¿Qué forma le darías a este 
bloque de barro, plastilina, etc., para expresar...? ¿Qué añadirías a esa estara para que 
transmiticra....? 

+ Musical ¿Dónde suena? ¿Qué se escucha? ¿Cuántos instrumentos reconoces. ..? ¿Qué expre- 
san, qué sientes ante esos sonidos, esas melodías... ? ¿Quién habla ¿Cómo es? ¿Puedes imitar 
el sonido y la voz de...? ¿Puedes cambiar sonidos, voces: aleura, duración, velocidad, periodi- 
cidad...? 

+ Naturalista. ¿Cómo es? ¿Qué lo caracteriza: alimentación, reproducción, vivienda, pautas de 
vida, utilidad? ¿Cuáles son sus tipos? ¿Cómo se forma, cuáles son sus COMponentes, qué 
repercusiones tiene para...? ¿Está saño, por qué? ¿Qué partes de su cuerpo intervienen 
EN... ? ¿Qué ocurre si no descansa, si no hace deporw, si no se alimenta bien...? 

+ Interpersonal ¿Quiénes son? ¿Cómo son, qué sienten, qué quieren, qué no desean, cómo lo 
manifiestan, por qué? ¿Cómo se relacionan, bajo qué principios, normas, valores? 

e Intrapersonal. ¿Qué piensas, qué opinas? ¿Qué eliges, por qué, qué crees que ocurrirá? ¿Pue- 
des..., por qué, qué puedes hacer? ¿Cómo mejorarás, qué tienes que superar? ¿Qué puedes 
aportar? 
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Cuadro 64. Elementos más representativos del círculo inteligente 


INTELIGENCIAS 
QUE ESTIMULA 


* Todas: limgruis uca, 


CÍRCULO INTELIGENTE 


NOCIONES E INTERROGANTES (SÍNTESIS) 


. 


Lingúística. ¿Puedes descrburlo? 


FUNCIONALIDAD 


+ Estimular todas las inte- 


lógico-matemá- ¿Qué se dirían? hgencias propordio- 
tica, espacial, cor ” Lógicosmatemática. ¿Cuándo? nando un conjunto mMuv 
poralcinestósica, ¿Cuánto? ¿En qué proporción? ¿Por amplio de perspectivas 


interpersonal, 
1 ni Taperso nal, 
naturalista, must 


qué? ¿Con qué consecuencias? 
Viso-espacial. ¿Dónde? ¿En qué 
dirección: ¿Cómo es: tamaño, 


. 


Aportar una dinámica 
de trabajo «completa» 
que agiliza funciones 


cal forma, color? ¿Caben? ¿Qué cuer- mentales complementa 
pos hay? rias Camalizar, relacio 
Otras posibilidades  * Corporalcinestésica ¡Cómo le nar, clasificar, establecer 


* Puede prorizarse 
alguna de ellas en 
función del 
objeto de estudio: 
un cuadro que 
representa un pal- 
sye (visorespacial 
y naturalista); un 
reportaje perto- 
distco sobre un 
conflicto (inter- 
personal y linguís 
tica); la 
valoración y deci: 
sión sobre unos 
CD para regalar 
(interpersonal, 
imtrapersonal y 
musical), ete. 


Fuente: Escamilla 


- 


dirias a alguien con gestos y mov- 
mientos que...? 

¿Qué te dice ese movimiento, ese 
gesto, esa postira.. ? ¿Cómo resol 
verías con el cuerpo...? 

Musical. ¿Dónde suena? ¿Qué se 
USCUL ha? ¿Puedes imitar el sonido y 
la voz de...* ¿Puedes cambiar (soni: 
dos, voces) altura, duración, veloct 
dad. period 10 idad. . 7 

Naturalista. ¿Cómo es; ¿Qué lo 
caracteriza; alimentación, reproduc- 
ción, vimenda, pautas de vida, utili 
dad? 

Interpersonal. ¿Cómo son, qué sien- 
ten, cómo lo manifiestan, por qué? 
Intrapersonal. ¿Qué piensas, qué 
opinas? ¿Qué eliges, por qué, qué 
crees que ocurrirá? 


Cuadro 65. Propuesta para el desarrollo del círculo inteligente (d) 


relaciones causa-efecto, 
valorar, rmaginar). 

La tipología de situacio- 
nes en las que se apli 
que ha de ser de 
naturaleza mtegradora. 
Puede abordar content 


dos de todo tipo 


* 


RELACIÓN CON OTRAS 
TÉCNICAS 


. 


Los interrogantes y cami- 
nos de pensamiento que 
suponen son una inte 
ración de los de otras 
técnicas que han podido 
trabajane antenormente 
O que se trabajarán para 
lelamente. 


CÍRCULO INTELIGENTE ¡QUÉ RICOS! 


Tarea: un conjunto de caramelos sobre una superficie que todos los alumnos 

pueden visualizar. Vamos a desarrollar una tarea inteligente sobre contenido s 

que conocemos y pensando y empleando los símbolos propios de las distintas 
inteligencias 


Lingúística. Describe con palabras muy sugerentes este caramelo, de manera que 
alguien que no lo puede ver, lo desee mucho, mucho; por ejemplo: «¡Qué caramelo!, 
es bastante grande, viene envuelto en un papel amarillo, muy suave, lo deslío y 
aparece el caramelo, también amarillo, algo transparente..., tiene un olorcito a limón 
muy agradable, lo llevo a la boca es muy dulce; si lo muerdo parce blandito y 
compruebo que tiene un corazón de limón algo más fuerte...». 

Ahora, un diálogo, por ejemplo: ¿qué le dice un caramelo a otro? 
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— «Buenos días, ¿qué tal estás?». 

— «Buenos días, yo estoy riquísimo y dulcísimo, todos me quieren». 

— «Pues a mí también, ¿qué te crees?, mi sabor es muy bueno, pero también huelo 
muy bien y soy muy suave». 

— «Vale, vale; me he pasado un poco presumiendo, ya veo que también tienes 
buenas cualidades». 

+ Matemática. ¿Hay muchos caramelos, pocos? ¿Habrá para todos? ¿Cuántos te 
gustaría poder tener en una bolsa ahora mismo, por qué? ¿Qué pasará entonces? 

e Viso-espacial. ¿Estos caramelos están lejos, cerca, dentro, fuera, arriba, abajo 
(situarlos, identificar las posiciones con algún tipo de símbolos)? ¿Qué formas 
tienen? ¿Qué colores tienen? 

e Corporal-cinestésica. Expresa con el cuerpo que el caramelo está muy bueno, qué 
tiene un sabor muy fuerte, que has comido muchos y te molesta el estómago, que 
has tomado uno que te ha aliviado la garganta. 

+ Musical. Emite un sonido que exprese que está buenísimo; ahora que no que te 
gusta. Ahora ese sonido alto, bajo, corto, largo. 

+ Interpersonal. ¿Qué sentimos cuando vemos a alguien tomar caramelos? ¿A quién 
le daríamos un caramelo de fresa y por qué? 

+ Intrapersonal. ¿Dejarías de comer este caramelo tan apetitoso si te dicen que no 
será bueno para t1? ¿Por qué? ¿A quién le regalarías el caramelo que más te apetece 
y por qué? 

+ Naturalista. Un caramelo amarillo es un caramelo de limón, ¿qué es el limón, de 
dónde procede, a qué sabe? 


Cuadro 66. Propuesta para el desarrollo del círculo inteligente (M) 


CÍRCULO INTELIGENTE ¡QUÉ PELÍCULA! 


Tarea. A partir del visionado de una película, vamos a hacer una lectura distinta, 
una lectura que nos obligue a considerar todos los aspectos en los que 
habitualmente no reparamos 


+ Lingúística. Síntesis de la historia: planteamiento, nudo, desenlace. Descripción de 
los protagonistas. Reproducción de un diálogo entre ellos. 

+ Matemática. ¿Cuánto tiempo dura? ¿Cuántas semanas, meses podría estar en 
cartel, en qué puesto? ¿Por qué? ¿Cuánto se habrá invertido, cuánto se recaudará? 
¿Cuánto dinero necesitamos para planificar una tarde de cine? 

e Viso-espacial. El lenguaje plástico de la película. Cualidades de la fotografía, 
escenarios en los que se representa. Descripción y/o recuerdo de las posiciones de 
personajes y objetos en alguno de los fotogramas. La geometría en algunas de las 
escenas (cuerpos que se podrían identificar). Ubicación de la sala, distancias y 
recorridos. Medidas, sala, pantalla... El cartel, elementos, valoración, símbolos. 

e Corporal-cinestésica. Los actores, su lenguaje facial y corporal, qué expresan. 
Imitación de emociones y de mensajes. 
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+ Musical. La banda sonora, características y repercusiones. Cualidades de la voz de 
los personajes. Localización de las fuentes de sonidos. Imitación de voces y sonidos, 
cambios en intensidad, en duración, en intervalos. Identificación de escenas por 
medio de algunos de los sonidos. 

+ Naturalista. ¿Había plantas? ¿En qué momento/estado se mostraban? ¿Había 
animales, cuáles eran sus características? ¿Cómo era el paisaje, el cielo, el suelo, qué 
condiciones climatológicas se apreciaban? 

+ Interpersonal. ¿Qué tipo de relaciones se dan entre los personajes: amistad, amor, 
familiaridad, simpatía, antipatía...? ¿Qué habilidades sociales muestran algunos de 
los personajes? ¿Qué tipo de valores transmiten? ¿Qué opinas sobre las decisiones 
que toman? 

+ Intrapersonal. ¿Elegirías está película? ¿Por qué? Si te gusta mucho, ¿dejarías de 
verla por hacer otra cosa, qué, con quién? ¿Ante una situación como la del personaje 
X, tomarías la misma decisión/otra decisión, por qué, qué consecuencias tendría? 


Organizadores gráficos 


El desarrollo de prácticas de infusión, que conjugan contenidos curriculares y técnicas 
para aprender a pensar desde un enfoque IM, supone un ejercicio didáctico complejo; 
puede apoyarse y facilitarse por medio de estructuras visuales (Swartz y otros, 2013). 
Tales estructuras van a favorecer la atención, la comprensión, el análisis y la 
categorización, la valoración y el recuerdo. 


El empleo de este recurso supone el apoyo directo y el ejercicio de la inteligencia viso- 
espacial para cooperar en el ejercicio de otras inteligencias: aquellas que estén implicadas 
directamente en el contenido concreto que abordamos y la técnica con que se presenta. 


Los organizadores gráficos, como alternativas para la representación de ejercicios de 
conocimiento y pensamiento, pueden tomar diferentes formatos, dependiendo del 
contenido y del ejercicio mental que conlleva: 


+ Algunos organizadores suponen un trabajo de síntesis y abstracción muy 
determinante: mapas conceptuales, diagramas de Venn, líneas del tiempo, 
telarañas, Organigramas. Debido a ello, en ocasiones, para favorecer la 
comprensión y el recuerdo de las palabras y conceptos que muestran, puede 
añadirse algún dibujo o fotografía de elementos representados. 


e Otros organizadores también pueden centrarse en elementos más específicos de un 
proceso: el de la determinación de razones o factores de una experiencia O 
acontecimiento y/o la identificación de consecuencias, por ejemplo, los diagramas 
causales y los diagramas causa-efecto. 


+ También podremos encontrar organizadores que buscan un efecto rápido de 
familiaridad, sorpresa, atención y síntesis. En esta cate goría hemos encontrado, en 
distintos centros, propuestas muy creativas generadas por profesores (nubes, 
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ramas que dialogan, perfiles de animales, pirámides...) Algunos, como las 
«cabezas hablantes», que nos muestran Lewin y Shoemaker (1998) presentan, de 
una manera muy gráfica y estimulante, las principales ideas que un autor, un 
investigador o un personaje histórico nos quiere transmitir. 


Así pues, vamos a mostrar algunas propuestas de empleo de organizadores para 
representar las relaciones entre conceptos, la articulación de categorías de análisis, 
síntesis y valoración que pueden favorecer los ejercicios de pensamiento de los alumnos 
al mostrar los caminos que tal pensamiento puede recorrer. Algunos de ellos, como el 
análisis asociativo, lo hemos mostrado en la presentación de la técnica. Otros, como el 
correspondiente a las ruedas lógicas o a cuadros y gráficos de relaciones causa-efecto no 
los hemos mostrado, pues llevan consigo una extensión formal considerable y hemos 
optado por sintetizar en la representación visual para poder presentar un mayor número 
de propuestas de concreción y relaciones, que entendemos de mayor valor para el 
profesorado. 


Los formatos que adquieren son distintos con el objeto de acomodarlos mejor al 
contenido que representan y para mostrar diferentes alternativas: 


+ Cuadros 67 y 77, para representar ruedas lógicas y preguntas y símbolos del 
círculo inteligente. 


e Cuadro 68, para un CTF. 


+ Cuadros 69, 72, 23, 25 y 26, para representar CTF y C y R, tablero de las 
historias, seis sombreros de pensamiento. 


+ Cuadros 70 y 71, para CTFyCyR 


Los desarrollamos a continuación. 


Cuadro 67. Organizador para el desarrollo de una rueda lógica 


» Luego pienso, 
valoro que... 
Incluye, repercute, 
enter yes Que es, cómo es 
Sucede, €s.... porque... 
Se parece BM... UM... 


Es diferente a... en... 
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Cuadro 68. Organizador gráfico 1 para un CTF 


UL de Lu 10 -=. 


Cuadro 69. Organizador gráfico 2 para un CTF 


Ut da 06 NO ma 
Gb ue, — 


Cuadro 70. Organizador gráfico 3 para un CTF. Causas, raíces 
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Cuadro 71. Organizador para causas y consecuencias de un acontecimiento. Causas, raíces; ramas, consecuencias 


Cuadro 72. Organizador para C y R. Consecuencias de un acontecimiento que identifica el ámbito de la consecuencia y 
analiza los efectos en plazos temporales 


Para... (personas / grupos / sectores de producción / natura 
leza...) 

Á corto plazo 

A medio plazo 

A largo plazo 


Cuadro 73. Organizador gráfico para profesores que planifica de forma flexible (ideas concretas y alternativas) el uso 
del tablero de las historias 
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MATERIALES QUE EMPLEAMOS YDESCRIPCIÓN DEL ESCENARIO 


Escenario 
Materiales principales 
Materiales alternativos 

OTRAS ALTERNATIVAS DE EMPLEO 
Describimos a... 
Inventamos otros finales... 
Inventamos diálogos... X... e Y hablan de... 
Situamos en... a... 
Planteamos y resolvemos situaciones problemáticas 
Escuchamos... (voces, sonidos)... y reproducimos... 
Imitamos los gestos y movimientos de... 


HISTORIA QUE PRESENTAMOS 


Planteamiento 


¿Quiénes eran, dónde estaban, cuándo? 


Nudo 


¿Qué ocurrió, dónde, por qué quiénes estaban implicados? 


Desenlace 


¿Cómo lo solucionaron, qué ocurrió finalmente? 
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Cuadro 74. Organizador que recoge las alternativas de búsqueda/interrogantes de acuerdo a las categorías del análisis 
asociativo 


ÉTICAS, MORALES ESPACIALES 
Y SOCIALES 


¿Bajo qué normass ¿Dónde... está/ms 


¿Cómo juzgo? 


ASOCIACIONES 
ORIGEN Y ANALISIS TEMPORALES 
PROCEDENCIA ASOCIATIVO ¿Cuámo? 
¿De dónde? ¿Cuándo 
UTILIDAD Y TRABAJO 
ASOCIACIONES 
¿Para qué? ¿Qué pasaría s!...? CAUSALES 


¿Quiénes trabajan con...? 2. 
Q pan el ¿Por qué? 


¿Qué hnos AS, : : 
¿Qué hacen, con qué medios ¿Qué razones? 


Cuadro 75. Organizador gráfico para preparar una entrevista que integra preguntas de conocimientos sobre el tema y 
el personaje con preguntas creativas para estimular el pensamiento vertical y horizontal 


ENTREVISTA A... 
TrruLar: 


Uli 00 NO mo 
Gr IPS 


= 
ma 
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Cuadro 76. Organizador gráfico para el empleo de los seis sombreros de pensamiento 


Sombrero blanco. Hechos, datos, cifras, 
necesidades y ausencias de nformación. 


Sombrero rojo. Intuición, sentimientos y 
emociones. 


Sambrero negro, No es negativo. Estimula 
al juicio y la cautela. Juez estricto: por qué 
algo ha de ser estudiado. 


S " 3 E de J - - .. 
Fantasía; alternativas, propuestas, lo que es 
interesante, estímulos y cambios. 


Sombrero azul. Vista global y control del 
proceso. Organizador; pensamiento del 
pensamiento: deberíamos trabajar más en 
el pensamiento con el sombrero verde en 
este punto. Metaconocimiento. 


Fuenae Dx Bono 
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Cuadro 77. Organizador de base para concretar preguntas y símbolos del círculo inteligente 


INTRAPERSONAL 
¿Como actuan: ¿Qué elegirias? 
¿Qué elegirias? 
NATURALISTA pida A a 
¿Se parece/se diferencia? 
MUSICAL LÓGICO-MATEMÁTICA 
¿Dónde suena? ¿Cuántos? 
¿Cómo es ¿Cuándo? 
VISO-ESPACIAL. CORPORAL. CINESTÉSICA 
¿Dónde está? ¿Qué expresa ese gesto? 
¿Cómo llegas? 
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4 


La evaluación desde el enfoque IM 


Introducción 


La evaluación debe estar, como primer axioma, al servicio de quien aprende, sin ninguna duda. Y su corolario: 
debe ser fuente de aprendizaje primordialmente. [...] En su función formativa la evaluación debe dar información 
útil y necesaria para asegurar el progreso en la adquisición y comprensión de quien aprende. (Álvarez Méndez, 
2008, p. 221) 


El principal obstáculo que yo veo para la evaluación en contexto no es la disponibilidad de recursos, sino más 
bien la falta de voluntad. En Estados Unidos existe actualmente un enorme deseo de uniformar la educación, de 
aplicar a todos el mismo tipo de medidas unidimensionales. Esta tendencia es inadecuada desde el punto de vista 
científico y repugnante desde el punto de vista ético. El seguimiento actual se basa en parte en un rechazo 
comprensible a algunos de los excesos de los anteriores experimentos educativos; pero, en un grado preocupante, 
se basa también en una hostilidad general hacia los estudiantes, los profesores y el proceso de aprendizaje. Se ha 
demostrado que en otros países, donde tienen el proceso educativo en alta estima, ha sido posible evaluar la 
calidad de la educación sin suscribir algunos de los rasgos más negativos de un pensamiento y una evaluación 
unidimensionales en el campo de la educación. (Gardner, 2012, p. 315) 


Estas dos primeras citas recogen la esencia de nuestras preocupaciones y nuestro 
planteamiento sobre la evaluación. La de Gardner tiene unas referencias sociológicas 
muy señaladas y muestra su rechazo a convertir la evaluación en un instrumento cuyo fin 
es etiquetar, clasificar. Álvarez Méndez expresa, de manera nítida, la necesidad de 
comprometer la empresa de evaluar con el fin de formar, considerándola un medio para 
promover el desarrollo. 


Así, desde nuestra perspectiva, adoptar un enfoque orientado a estimular las 
inteligencias de los alumnos exige identificar e interpretar la forma en que éstas se 
manifiestan en los alumnos, y la manera y el grado en que evolucionan, buscando la 
comprensión de los factores que intervienen en el proceso y en los resultados. 


Este planteamiento supone ya una toma de postura ante algunas de las claves de la 
evaluación. De entrada, reafirmaremos nuestros principios básicos a partir de su propio 
carácter. Destacaremos su esencia de proceso y su propósito: calidad y mejora de tales 
procesos. Será esencial que reconozcamos que la integración de un enfoque de estímulo 
a las IM no puede traicionar estos principios básicos. El enfoque IM se inserta en una 
labor de enseñanza-aprendizaje que integra y fusiona, de manera natural, contenidos 
curriculares y técnicas para aprender a pensar desde las distintas inteligencias, buscando 
un acercamiento en tareas y proyectos a lo que son situaciones y contextos «auténticos» 
para luchar contra el conocimiento inerte y ritual (Perkins, 2008). 


Reflexiones de base 
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Teniendo en cuenta que evaluar consiste en realizar un juicio de valor, la evaluación está relacionada en primer 
lugar con la ética, y exige por ello un tiempo para elucidar y hacer conscientes los contextos, los proyectos y las 
posturas. (Beauvois, 2010, p. 59) 


Sabemos que la repercusión socioeducativa de las actuaciones evaluadoras es enorme. 
Hemos vivido la demanda de saber antes quién, qué y cómo se evalúa, que el contenido 
de lo que se aprende y los medios que se emplean para ello. Esto implica no entender la 
relación que debe existir entre evaluación y proceso de enseñanza-aprendizaje. 


En el terreno de la evaluación de inteligencias corremos, además, el peligro que deriva 
de la tentación de bascular hacia la identificación de la «etiqueta» que nos revele de 
forma fácil y rápida la determinación de la/s inteligencia/s que resultan más destacables 
en una persona. 


La deriva puede ser tan peligrosa que nos centremos en la «clasificación» de personas 
por inteligencias. Ello implicaría que si un alumno se nos muestra, de entrada, capacitado 
o inteligente para algo, lo orientemos siempre (o casi exclusivamente) hacia esa dirección. 
Desde el enfoque IM que defendemos, el descubrir la/s inteligencias predominantes nos 
debe llevar a determinar las «ventanas» por las que podemos facilitar procesos de 
enseñanza aprendizaje que permitan aprender más y mejor. Al tiempo, como podemos y 
debemos descubrir un perfil más completo de las personas (inteligencias y dimensiones 
más desarrolladas y menos desarrolladas), será posible determinar líneas de evolución 
que nos permitan compensar esos ámbitos que, en principio, se muestran menos potentes 
para favorecer una personalidad más equilibrada. 


Requisitos para la evaluación desde el enfoque IM 


Apoyándonos en la reflexión de Beauvois y en los puntos de mira de Gardner y Álvarez 
Méndez, hemos realizado un primer acercamiento al significado de la evaluación desde el 
enfoque IM que deseamos perfilar. Pero el significado es complejo y lleva consigo la 
especificación de distintos matices que deseamos mostrar sintéticamente en el cuadro 78 
para pasar a analizarlos después. 


De esta forma, los procesos y momentos de evaluación de IM deben considerar las 
siguientes exigencias de calidad y valor: adaptación a diferentes contextos de trabajo, 
integración de conocimientos de distintos ámbitos, reflexión y valoración sobre las 
adquisiciones, creatividad, innovación y complejidad ajustada a diferentes capacidades, 
conocimientos, situaciones y experiencias. Tales características han de quedar reflejadas 
en las tareas de enseñanza-aprendizaje y evaluación en que se materializan. 
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Cuadro 78. Requisitos de las situaciones y tareas de evaluación desde el enfoque IM 


REQUISITOS DE LAS SITUACIONES 
Y TAREAS DE EVALUACION 
DE INTELIGENCIAS 


ADAPTACIÓN RESPONSABILIDAD 
AL CONTEXTO 
COMPLEJIDAD AJUSTADA CREATIVIDAD/ 
A CAPACIDADES Y CONO- INNOVACIÓN 
CIMIENTOS 
INTEGRACIÓN, REFLEXIÓN 
TRANSFERENCIA Y VALORACIÓN 


Pasamos a analizar estas exigencias relativas a los desempeños que deben reflejar los 
alumnos: 


Adaptación a diferentes contextos. Las actuaciones de los alumnos han de mostrar 
la posibilidad de aplicar las habilidades propias de las IM (compresión y expresión 
oral/escrita, planteamiento y resolución de problemas, identificación de causas y 
consecuencias, orientación en el espacio, toma de decisiones fundamentada, 
relación con los otros, etc.) en una amplia gama de contextos (sociales, 
académicos, familiares), y en cada uno de ellos, en diferentes situaciones 
(convivencia familiar, trabajo cooperativo, relación social, ocio...). 


Integración de conocimientos. Las situaciones que reconoceremos como propias 
de la evaluación desde el enfoque IM van a traducir la relación entre 
conocimientos adquiridos desde las diferentes áreas (carácter globalizador: infantil 
y primaria) o materias (carácter interdisciplinar: nivel de secundaria). Mostrar, por 
ejemplo, una habilidad relacionada con la comprensión y comunicación de 
información matemática (múmeros, Operaciones, gráficos) puede y debe 
materializarse en momentos «asignados» al trabajo de lengua, plástica, educación 
física, sociales y/o naturales o música. Recordamos que esta precisión ya la hemos 
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destacado en el trabajo relativo al proceso de enseñanza-aprendizaje con los 
recursos didácticos, no afecta sólo a la evaluación, dado que ésta no es sino una 
parte del proceso de trabajo educativo. 


Reflexión. Las tareas de aplicación de conocimientos propias del enfoque IM no 
pueden soslayar la necesidad de mostrar el comportamiento reflexivo que supone 
la ineludible exigencia de poner en práctica habilidades de pensamiento para 
resolver de manera adecuada las situaciones que se presenten. Se va a requerir 
(considerando los niveles de desarrollo de los alumnos, por supuesto) comparar, 
relacionar, seleccionar, inducir, deducir, establecer hipótesis, decidir, forjar planes, 
articular soluciones, evaluar el propio trabajo y el de otros... entre otros procesos 
de carácter reflexivo. Recordamos, en este sentido que, en algunas ocasiones, el 
propio Gardner se ha expresado en los siguientes términos: 


He visto clases en las que simplemente se anima a los niños a corretear o a 
mover los brazos partiendo del supuesto de que el hecho de ejercitar el propio 
cuerpo constituye en sí mismo alguna forma de expresión de las inteligencias 
multiples. En modo alguno quiero decir que el ejercicio sea malo; no lo es. 
Pero los movimientos musculares al azar no tienen nada que ver con el cultivo 
de la mente... ¡y ni siquiera del cuerpo! Y un niño hiperactivo no manifiesta 
necesariamente inteligencia corporal-cinestésica. (2012b, p. 103) 


Complejidad ajustada a capacidades, conocimientos y situaciones. De acuer do 
con lo defendido en el punto anterior, la evaluación de actuaciones que exijan 
reflexión se ha de hacer considerando el nivel de desarrollo de los alumnos; ello 
requiere valorar las habilidades de las distintas inteligencias vinculadas a los 
conocimientos con los que se materializan. No es lo mismo que el alumno distinga- 
analice las partes de un objeto o de la cara o de una planta o animal, que analizar 
las características de un movimiento sociopolítico o artístico. No tiene tampoco la 
misma complejidad reconocer las causas por las deseamos algo, que determinar 
por qué alguien puede manifestar una emoción o reconocer las causas de una crisis 
económica. 


El desarrollo de inteligencias que permitan a nuestros alumnos integrarse de forma 
constructiva y crítica en una sociedad de información (que ha de transformarse en 
una sociedad de conocimiento) requiere adaptación continua a situaciones nuevas y 
cambiantes. Esto exige un ejercicio constante de la atención. Por ello, en las tareas 
de enseñanza-aprendizaje y, consecuentemente, en las de evaluación, debemos 
proponer prácticas que impliquen alternar elementos de trabajo más complejos con 
otros más simples (en la vida familiar y social, en el trabajo, continuamente 
debemos materializar constantemente esas habilidades relativas a inducir y deducir 
rápidamente). Por ello, más adelante, en la ficha en la que recogemos los tipos de 
experiencias de trabajo que han de reunir las tareas de evaluación, y, 
consecuentemente, en la propuesta de prueba IM que mostraremos, se apreciará la 
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importancia que concedemos a este aspecto. 


e Creatividad, innovación. Las situaciones de aprendizaje y evaluación desde el 
enfoque IM deben articular propuestas que pongan en juego, en función de la 
demanda concreta, no sólo habilidades propias del pensamiento lógico-vertical, 
también habilidades propias del pensamiento lateral, del pensamiento creativo, con 
el impulso a la flexibilidad del pensamiento, a la toma de decisiones, a la iniciativa, 
al espíritu emprendedor. Este tipo de tareas van a potenciar y evaluar el desarrollo 
de distintas inteligencias (también aquí jugará un papel esencial el tipo de 
contenido) pero estimularán y evaluarán, de manera decidida, la inteligencia 
intrapersonal. 


e Responsabilidad. Las propuestas para valorar los progresos en IM deben también 
disponer de cauces para identificar los progresos en desarrollos que afectan a las 
inteligencias inter e intrapersonal directamente (por el compromiso con los otros, 
con el cumplimiento con las normas, con el esfuerzo para evolucionar que les son 
propios) y que se vincularán, asimismo, con contenidos y formas de representación 
relacionadas con otras inteligencias: con la obtención y el empleo de información 
matemática, con el cuidado de la naturaleza, con el respeto a los materiales y a las 
obras de los otros (lingúísticas, musicales, corporales, etc.). 


Concepto y principios de la evaluación desde el enfoque 
IM 


De todos los elementos de la planificación didáctica, la evaluación es el que posee más 
«trascendencia» para el alumno, las familias, la sociedad y el propio sistema educativo. 
Hemos destacado trascendencia entre comillas porque empleamos el vocablo, no el 
sentido de importancia y fundamentación en principios, sino en el sentido de eco, de 
difusión. Tal difusión se centra, casi exclusivamente, en datos, en resultados. 


En el terreno de la evaluación IM, este fenómeno se aprecia con gran nitidez, por el 
valor que se concede a la inteligencia y sus manifestaciones y la tentación que supone el 
conocer el potencial de cada sujeto. El problema real, en línea con lo que venimos 
apuntando se centra, no en este hecho en sí, de todos conocido, sino en el sentido que se 
le otorgue. Si conocer es un medio para mejorar, como analizaremos enseguida, no hay 
problema. Si conocer el perfil de inteligencias de una persona es un medio para comparar 
alumnos o grupos y para clasificarlos, llegaremos a desvirtuar la esencia del enfoque. 
Gardner se posiciona con firmeza en esta cuestión: 


¿Hay diferencias entre hombres y mujeres y entre grupos étnicos o raciales a favor de alguna inteligencia? He 
evitado deliberadamente hablar de esta cuestión. En un pasado aún reciente, diferencias aparentes entre los 
grupos, medidas por instrumentos psicológicos, fueron explotadas con fines politicamente dudosos. Prefiero no 
proporcionar más munición a esos intentos. En cualquier caso, si algún investigador demostrara diferencias entre 
los grupos, miraría estas diferencias como un punto de partida para una labor de comprensión, más que como una 
prueba de las limitaciones inherentes a los grupos. (1998a, p. 62) 
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Consideramos la evaluación desde el enfoque IM como: 


El estudio continuo, flexible, sistemático y participativo de distintos tipos de tareas y 
actuaciones de los alumnos dirigido a conocer el perfil de inteligencias que se 
manifiestan en diferentes tipos de contextos y situaciones, y que muestran la 
capacidad para integrar y transferir diversas formas de capacidades y contenidos con 
el fin de ajustar tal proceso para mejorarlo, contribuyendo de manera eficaz al 
desarrollo y formación equilibrada del alumno. 


En este concepto quedan recogidos los que vamos a defender como principios para la 
evaluación IM: 


Finalidad formativa, de carácter nuclear, como punto de referencia para todos los 
principios: conocer para ajustar, mejorar y cooperar al desarrollo equilibrado. 


Continuidad, atendiendo a un proceso en el que cada momento (inicio, desarrollo 
y fin) tiene su papel, orientado siempre a la esencia de contribuir a la mejora y al 
equilibrio personal. 


Participación, conjugando las valoraciones de todos aquellos agentes que pueden 
quedar implicados en el proceso. 


Autenticidad, buscando la información para valorar en contextos y situaciones 
similares a los de la vida real, que permitan determinar la capacidad de los alumnos 
para hacer frente a las necesidades personales, sociales y académicas que las 
habilidades de pensamiento y los conocimientos construidos le permiten abordar. 

Sistematicidad y flexibilidad, trazando un plan que permita reconocer la variedad 
de técnicas e instrumentos de registro existentes y determinar cuáles se emplean en 
función del momento y de las habilidades y conocimientos que se desean evaluar. 


Sintetizamos estos principios en el cuadro 79 y los abordamos, a continuación, 
vinculados a los interrogantes básicos sobre la evaluación: ¿para qué debemos evaluar”, 
¿quiénes deben evaluar?, ¿cuándo debemos evaluar?, ¿cómo y con qué evaluamos? 


Cuadro 79. Principios para la evaluación de inteligencias e interrogantes de la evaluación con los que se relacionan 


Principios para la evaluación de inteligencias 


Se orienta al desarrollo equilibrado: finalidad formativa. ¿Para qué se evalúa? 
Contempla los procesos, no sólo los resultados. ¿Cuándo se evalúa? 

Conjuga la participación y las valoraciones de los distintos agentes. ¿Quién 
evalúa? 

Aplica los requisitos de la evaluación auténtica. ¿Cómo se evalúa? 

Se ajusta a criterios de sistematicidad y flexibilidad, empleando variedad de 
técnicas e instrumentos de registro. ¿De acuerdo a qué y con qué se evalúa? 
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¿Para qué evaluamos? La orientación al desarrollo 
equilibrado o finalidad formativa 


Distintos autores (Armstrong, 2012; Ferrándiz, 2005; Prieto y Ferrándiz, 2001; entre 
otros) coinciden en destacar este principio como esencial en la evaluación desde el 
enfoque IM. Gardner, en este mismo sentido, expone que: 


El énfasis de la evaluación ha de recaer siempre en que los resultados de la evaluación redunden en beneficio de 
los consumidores, o, en otras palabras, en la formulación de sugerencias concretas sobre lo que le conviene hacer 
al alumno tras la evaluación. (012b, p. 308) 


Así pues, reconocemos como finalidad esencial de la evaluación contribuir al 
desarrollo equilibrado del alumno. Para cumplir esa finalidad necesitamos claves de 
principio, y uno de los esenciales será el de acentuar su carácter formativo. 


Ello implica romper con la tradicional práctica de la evaluación diagnóstica que ha 
venido constituyendo un fin en sí misma: evaluar para conocer (y, a veces, conocer para 
clasificar y etiquetar). Consideramos que determinar el perfil de inteligencias y sus 
correspondientes habilidades no constituye un fin, sino un medio. Un medio que será 
clave para orientar, regular y corregir el desarrollo porque hará posible apoyar las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje en las habilidades de las que se parte y emplear tal 
conocimiento como plataforma para acceder a estimular aquellas que no tienen el mismo 
nivel. Insistiremos, de nuevo, en la finalidad formativa de la evaluación al tratar el sentido 
del principio de continuidad y de cada uno de los momentos que se dan en el proceso. 


¿Cuándo se evalúa? La necesidad de contemplar los 
procesos, no sólo los resultados 


Una vez aceptado el carácter formativo de la evaluación como esencial, no podemos sino 
entenderla, desde el enfoque IM, como un proceso de valoración y seguimiento de 
continuidad y evolución a lo largo de toda la existencia. En ella se irían distinguiendo las 
grandes fases de desarrollo vital y sus circunstancias y agentes. 


Ahora bien, centrándonos en la evaluación IM que podemos desempeñar en los 
tramos de educación institucionalizada a los que nos estamos refiriendo (infantil, 
primaria, secundaria), vamos a concretar algo más el proceso, los momentos y el carácter 
que poseen (a partir de Escamilla, 2009 y 2010). Con referencia a los distintos momentos 
de este proceso, distinguiremos entre evaluación inicial, evaluación procesual y 
evaluación final. 


La evaluación inicial se efectúa al comienzo de un proceso de aprendizaje (una 
etapa, un ciclo, un curso [con carácter relativo también puede hablarse de evaluación 
inicial en procesos menores, como una unidad didáctica, un proyecto...]). Permitirá 
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detectar niveles o grados de desarrollo alcanzados por el alumno con referencia a los 
procesos cognitivos que determinan las IM y los aspectos básicos de aprendizaje que 
condicionan. Significará, esencialmente: 


+ Estudiar el currículo de nuestro centro. 


* Reconocer los tipos de indicadores clave para las distintas inteligencias que pueden 
determinar los procesos de razonamiento y aprendizaje que desde nuestra 
responsabilidad y actuación debemos emprender. 


+ Llegar a acuerdos con el equipo de profesores. 


e Analizar los expedientes de los alumnos (también sus portafolios, si ya los estamos 
empleando). 


e Intercambiar información con las familias. 


e Estudiar los comportamientos de los alumnos por medio de diferentes técnicas 
(observación, procesos comunicativos) en los comienzos del curso. Además, en las 
diferentes unidades didácticas y proyectos deberemos estar atentos y cotejar (con 
cuestionarios, coloquios, debates...), el nivel de desarrollo (procesos de 
razonamiento, conocimientos y actitudes previas) hacia los contenidos del centro 
de interés (unidades, proyectos). 


La evaluación procesual facilita la valoración del desarrollo de los aprendizajes de 
nuestros alumnos a través de la recogida de datos continua y sistemática en rúbricas, 
escalas, diarios de clase, portafolios, etc. Esta evaluación procesual posee un carácter 
formativo. Hace posible el seguimiento del proceso y, en consecuencia, la toma de 
decisiones de mejora más adecuadas en función de los aspectos observados. En el 
desarrollo de la evaluación procesual será esencial el contraste de información y 
pareceres con los distintos agentes (otros profesores, tutor, los propios alumnos, 
orientadores, familia...). 


La gran ventaja de la evaluación procesual es que permite llevar a cabo una 
enseñanza personalizada, al mostrar las diferencias en el ritmo de desarrollo de 
habilidades y contenidos de aprendizaje de los alumnos. En función de estas diferencias 
será posible emprender acciones: 


e De apoyo a los alumnos en los que se observen dificultades. Este tipo de 
experiencias tratará los mismos contenidos pero variando o jugando con las 
«ventanas de acceso» más idóneas (las inteligencias, sus habilidades y los símbolos 
con que juegan los alumnos y que resultan más asequibles en primera instancia), 
cambiando los recursos materiales, utilizando diferentes procedimientos intuitivos, 
sirviéndose de otros recursos personales, de otros estímulos emocionales (como el 
refuerzo de los logros), apoyándose en la visión funcional de los contenidos etc. 


e De desarrollo, para aquellos alumnos cuya mayor capacidad o interés en el trabajo 
haya ocasionado una evolución más rápida en razonamientos y trabajos que el 
resto de sus compañeros. En este caso, podríamos sugerirles algunas actividades 
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que les permitan trabajar desde la simbología y referentes de inteligencias en la que 
destacan menos, o bien en otras que les permitan profundizar en alternativas de 
razonamiento, relación, trabajo en conceptos, procedimientos o actitudes. En otras 
ocasiones, ellos mismos, libremente, podrían determinar el camino que les gustaría 
seguir, explicando por qué y para qué, incidiendo de manera determinante, en este 
caso, en su inteligencia intrapersonal. 


La evaluación final posee un carácter sumativo y, en ocasiones, de pronóstico sobre 
futuros aprendizajes y evoluciones, siempre con la referencia y perspectiva a la toma de 
decisiones de mejora, siempre con la connotación de carácter formativo. Se llevaría a 
cabo al término de los cursos, de los ciclos y también al término de cada una de las 
etapas. La materializamos al finalizar el curso, extrayendo algunas conclusiones sobre la 
evolución de los alumnos en el desarrollo de sus inteligencias. Al finalizar las unidades 
didácticas y los proyectos, podemos también plantearnos situaciones específicas de 
valoración y reflexión que nos permitan mejorar las actuaciones siguientes del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 


¿Quién evalúa? La importancia de conjugar la 
participación y las valoraciones de los distintos agentes 


Un sistema de evaluación que pretende conseguir el mayor grado de objetividad posible a 
partir de la información recogida en un significativo número de contextos y situaciones 
debe reunir aportaciones de los diferentes implicados en el proceso. Esta forma de 
entender la evaluación ha sido desarrollada en los sistemas de organización y evaluación 
de la empresa; en este ámbito, se reconoce como evaluación 360%, y tal denominación se 
está empleando ya en educación. Uno de sus autores más representativos, Leby Leboyer 
(2000), señala sus principales características: orientación hacia el desarrollo y mejora de 
las habilidades, integración de valoraciones de distintos agentes que redunda en fomento 
de la comunicación, desarrollo del trabajo en equipo y objetividad. 


Cuadro 80. Agentes que pueden intervenir en la evaluación IM 


PRINCIPIO DE PARTICIPACION CONJUGANDO 
LAS YALORACIONES DE LOS DISTINTOS AGENTES 


e Profesores. LE Otros: 

* Profesor-tutor. * Personal no docente. 

+ Psicólogos. + Ciudadanos. 

* Pedagogos. * Agentes 

* Orientadores. sociocducativos. 
Alumnos Familias 
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Analicemos ahora las aportaciones y el sentido de la participación de estos agentes: 


Profesores. Habitualmente, los alumnos son atendidos por más de un profesor. Las 
valoraciones de todos ellos proporcionarán datos significativos y contextualizados 
relativos a las actuaciones de los alumnos en habilidades relacionadas con las 
distintas inteligencias en diferentes contextos y situaciones de enseñanza- 
aprendizaje. Será el profesor tutor el que coordine e integre este conjunto de 
informaciones con las suyas propias y con las de los restantes agentes evaluadores. 


Pedagogos, psicólogos, psicopedagogos. Estas distintas figuras pueden prestar 
asesoramiento en metodología y herramientas de evaluación, en técnicas y en 
indicadores como guías para llevar a cabo la observación y el análisis con 
instrumentos de registro de la información obtenida. 


Siempre será necesario recordar que estos agentes de la evaluación han de 
compartir los principios que hemos recogido y ser conscientes del sentido y utilidad 
(parcial) de algunas de las pruebas psicométricas que, tradicionalmente, se han 
venido empleando para evaluar capacidades y a las que haremos alusión en el 
apartado correspondiente a las técnicas para evaluar. 


Los propios alumnos. Han de ser conscientes, de manera gradual, de sus 
habilidades, de sus intereses, de sus actitudes, de su estilo de aprendizaje y de su 
dominio de conocimientos para ir determinando sus puntos fuertes y débiles, sus 
áreas de apoyo y de mejora. 


Recordamos que en el apartado relacionado con las técnicas de enseñanza- 
aprendizaje ya destacamos algunas vinculadas al  autoconocimiento y 
autovaloración (dados; cartas; cómo soy, cómo son; cómo lo hago, cómo lo haré), 
que pueden autoaplicarse y aplicarse también al conocimiento de los otros. 


La materialización de este principio puede ayudar al desarrollo de las diferentes 
inteligencias, al favorecer la reflexión sobre las habilidades que son propias de cada 
una de ellas, las tareas con las que se relacionan y las posibilidades para mejorar. 
De una manera muy significativa contribuye al desarrollo de la inteligencia 
intrapersonal porque favorece el conocimiento y la conciencia de sí y la posibilidad 
de tomar decisiones apropiadas para evolucionar. 


Las valoraciones entre los mismos alumnos, en situaciones de heteroevaluación y 
coevaluación también constituyen alternativas muy interesantes para el desarrollo 
de la inteligencia interpersonal, porque obligan a reflexionar sobre los aprendizajes, 
comportamientos, el esfuerzo de los otros, impulsando tanto las capacidades de 
análisis y valoración como las necesarias empatía y la asertividad. 


Las familias. Constituyen una fuente de gran valor relativa a la manera en que los 
alumnos muestran las habilidades propias de cada inteligencia en diferentes tipos de 
contextos (domicilio, entorno social) y situaciones (fiestas, viajes, juegos, compras, 
deportes, visitas, tareas escolares en el hogar). 


Para que la información sea pertinente será necesario que participen en acciones 
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formativas que les proporcionen referentes de interés relativos a qué evaluar sobre 
las distintas inteligencias. Las familias, entre sí, también se aportan información 
relacionada con la forma en que sus hijos se manifiestan en situaciones de relación 
fuera del entorno escolar y del propio domicilio, con otros alumnos en otros 
contextos y situaciones (sesiones de trabajo y estudio, juegos, deportes, 
celebraciones, viajes, etc.). 


e Otros agentes. En el propio centro, son muchos los tutores que recaban datos 
significativos del personal no docente relativos a la manera en que los alumnos se 
muestran en diferentes momentos y espacios (entradas, salidas, servicios, pasillos, 
bibliotecas, campos de deporte). 


Asimismo, otros agentes sociales o educativos (miembros de organizaciones oO 
asociaciones, educadores: campamentos, excursiones, deportes, clases 
complementarias) con los que los alumnos entran en relación, pueden aportar datos 
de interés para configurar perfiles gradualmente más completos de las inteligencias 
de los alumnos. 


La implicación de estos agentes se lleva a cabo a través de las distintas alternativas en las 
que se conjuga la evaluación. Recordamos que estamos  centrándonos, 
fundamentalmente, en la evaluación de las IM de los alumnos y que en ella, los agentes 
emplearán como referente de desarrollo los indicadores que poseemos para guiar las 
observaciones y los análisis que proporcionan las distintas técnicas. Ambos elementos de 
trabajo serán expuestos más adelante en las cuestiones relativas al cómo evaluar. 


El desempeño de la labor de los agentes de la evaluación se lleva a cabo en las 
siguientes situaciones: 


e Heteroevaluación. En esta alternativa los roles de evaluador y el evaluado no 
coinciden. Alguien evalúa las habilidades en las distintas inteligencias de otro, en el 
ámbito que nos ocupa el profesor, el tutor, los miembros de la familia, los 
psicólogos y pedagogos, etc., a los alumnos. 


e Autoevaluación. En ella coinciden los papeles del evaluador y el evaluado en la 
misma persona. En el desarrollo de un proceso evaluador que integre el enfoque 
IM, es esencial destacar este papel; servirá, como hemos destacado, para favorecer 
el propio conocimiento de habilidades de cada inteligencia y las posibilidades de 
mejora. 


Ello supondrá impulsar cada inteligencia y, especialmente, la intrapersonal, desde la 
perspectiva del alumno; porque potencia la iniciativa y autonomía personal. El 
profesor, en los primeros momentos de trabajo en cada dominio de desarrollo, 
deberá proporcionar al alumno criterios e indicadores para orientar esa 
autoevaluación. 

La autoevaluación puede aplicarse también al propio enseñante. 


Gardner (2012) sugiere que nuestro propio perfil de inteligencias determina de 
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manera significativa nuestro estilo de enseñanza, la posibilidad de centrarnos en 
algunas inteligencias en particular y la selección de diferentes tipos de técnicas y 
tareas. Esta misma observación puede hacerse para las familias. 


e Coevaluación. Es la alternativa en la que unos sujetos o grupos se evalúan 
mutuamente e intercambian su papel alternativamente  (alumno/alumno, 
equipo/equipo, profesor/alumno-alumno/profesor, profesor-es/profesor-es, etc.). 
Como señalamos anteriormente, en el apartado de técnicas de enseñanza- 
aprendizaje ya presentamos algunas (cómo soy, cómo son; dados y cartas; cómo 
lo hago, cómo lo haré) que pueden servir de guía para favorecer estas situaciones 
y que impulsan, no sólo cada inteligencia, sino también, muy especialmente, la 
inteligencia interpersonal. 


Destacamos que las situaciones de coevaluación alumno/profesor pueden intervenir en la 
mejora significativa de las actuaciones dirigidas a potenciar el enfoque IM, pues los 
alumnos pueden valorar y aportar sugerencias respecto a la idoneidad de algunas técnicas 
y tareas que se estén empleando para valorar las IM. 


¿Cómo evaluamos? La trascendencia de una evaluación 
auténtica 


Consecuentemente con lo tratado, y acercándonos al concepto de evaluación auténtica, 
afirma Gardner que: 


La evaluación no debe impon erse «desde fuera» de vez en cuando durante el año, sino que ha de formar p arte del 
entorno natural del aprendizaje. En la medida de lo posible, debería producirse «a hurtadillas», como parte del 
compromiso natural de los individuos en situaciones de aprendizaje. (2012b, p. 289) 


Aunque más adelante, en la concreción del cómo evaluamos, trataremos con mayor 
detalle el asunto de las pruebas de evaluación, es preciso aludir a ellas para explicar el 
sentido de la evaluación auténtica como principio. 


Tradicionalmente, la evaluación del nivel de desarrollo de habilidades y de 
conocimientos se ha llevado a cabo en un marco de un trabajo que se expresa mediante 
distintos tipo de pruebas, exámenes y controles con preguntas etiquetadas habitualmente 
como «objetivas». La finalidad primordial es identificar qué tipo de habilidad cognitiva se 
domina, qué se conoce, cuánto «sabe» o recuerda el alumno. Las situaciones en las que 
se demanda expresar el análisis y comprensión de un texto, la resolución de una situación 
problemática, la evocación de un suceso, de un autor, de un período, de una fórmula o la 
enumeración de principios, entre otras demandas. Todos ellos son aspectos que nos 
pueden aportar, sin duda, información sobre algunas habilidades y, sobre todo, 
conocimientos de base del alumno, pero no nos dicen demasiado sobre si interpreta, 
resuelve, decide y, especialmente, si integra, transfiere y genera conocimientos e ideas y 
cómo lo hace. 
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Es por ello que encontramos multitud de llamadas al empleo de un tipo de situaciones 
de evaluación reconocida como «auténtica» que necesariamente complemente el 
seguimiento de los procesos y desarrollos que la evaluación, que podríamos denominar 
académica o académico-disciplinar, no transmite, al estar centrada, fundamentalmente, 
en actividades relacionadas con el conocimiento, recuerdo y comprensión, no en la 
aplicación de esos conocimientos a situaciones y problemas de la vida real. 


Perkins (2008, p. 178) defiende que la evaluación auténtica privilegia desempeños 
que exigen tenacidad, comprensión, habilidad para resolver problemas y la prontitud 
en el uso de los recursos, y lo hace a expensas de los problemas de rutina. Así, en 
definitiva, esta evaluación propone tareas similares a las tareas de la vida real. Estas 
tareas constituyen alternativas de evaluación en el contexto porque, como explican Pérez 
y Beltrán (006, p. 158): 


La inteligencia no puede conceptualizarse fuera del contexto, ya que es siempre una interacción en tre un potencial 
biológico y una oportunidad de aprendizaje en un ambiente cultural determinado. 


Monereo y Castelló (2009, a partir de distintos autores: Calfee, 1994; Savery y Dufy, 
1995; Reeves y Okay, 1996) exponen las que califican como dimensiones de una 
actividad de «evaluación auténtica»: realismo, relevancia, y socialización-1identidad. Esto 
quiere decir que las tareas que la componen han de mostrar tales dimensiones y las 
características que exponemos a continuación: 


e Realismo. Las condiciones de las tareas de evaluación deben ser similares a las 
condiciones y exigencias presentes en esa misma actividad en la vida extra-escolar. 


e Relevancia. Las habilidades implicadas en la tarea deben ser útiles a corto o a 
medio plazo para actividades escolares o extraescolares en las que pueda estar 
involucrado el alumno. 


e Socialización. La tarea de evaluación debe mostrar un escenario (entorno, 
vocabulario, situaciones) propias del contexto y situación en el que se desarrolla 
esa actividad para favorecer el desarrollo de habilidades y destrezas que cooperen 
activamente en el proceso de socialización del alumno. 


También presentan Monereo y Castelló (2009, pp. 29-30) algunos argumentos de los que 
se muestran como detractores de la evaluación auténtica. Los sintetizamos en cursiva y 
exponemos, junto a ellos, la respuesta a la objeción que presentan. 


e Se centra en aprendizajes simples. Ya hemos establecido como principio que, muy 
al contrario, las diversas situaciones de aplicación que pueden identificarse en las 
evaluaciones auténticas requieren transferencia, análisis, síntesis, valoración, 
decisiones. 

e Noestablece el control de las variables que nos permitan decir que un alumno es 
objetivamente competente. Pensamos que hay instrumentos, como las rúbricas, 
cuyas categorías de desempeño progresivo permiten clarificar procesos y 
establecer acuerdos entre profesores e, incluso, entre profesores y alumnos; éstos 
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pueden saber, antes de ser evaluados, los puntos de referencia de valor que les 
pueden servir para orientar su trabajo de construcción de aprendizajes. 


e Más que un sistema de evaluación, es un sistema de enseñanza. No hay problema 
en considerarlo así; esto es evidente. Puede que hasta ahora, las evaluaciones 
externas hayan «sorprendido» al valorar aprendizajes de aplicación no trabajados 
anteriormente. Con la incorporación de tareas de enseñanza-aprendizaje basadas 
en materiales «auténticos», conseguiremos que se respeten los principios de 
evaluación continua y sistemática. No puede formar parte de la evaluación lo que 
no forma parte del sistema de enseñanza-aprendizaje; por eso, precisamente, como 
ya hemos defendido anteriormente, forma parte de un sistema. Perkins (2008, p. 
176) lo expresa de la siguiente forma: 


Los problemas de la evaluación auténtica esencialmente examinan —y por 
tanto obligan a poner en práctica la capacidad de transferencia y 
comprensión—, dos intereses esenciales en el metacurrículum En las aulas 
donde se privilegia la evaluación auténtica, ésta se distingue muy poco del 
resto de las actividades. Los alumnos simplemente son evaluados en base a la 
riqueza de su pensamiento y a las actividades de aprendizaje en las que están 
participando. La enseñanza, el aprendizaje y la evaluación se fusionan, pues, 
en una única actividad que no presenta fisuras. 


e Suele ser auténtica para el profesor, pero no para los alumnos. Efectivamente, las 
perspectivas pueden ser distintas incluso para distintos grupos de alumnos y para 
alumnos concretos dentro del mismo grupo. Este problema puede atenuarse 
disponiendo gradualmente, como recomendaremos, distintos tipos de textos 
(escritos, a veces orales y audiovisuales, continuos y discontinuos). Estarán 
tomados por materiales que reflejen situaciones e informaciones de actualidad. 


Podrían argumentar algunos alumnos que la complejidad de algunas preguntas no 
refleja su vida, sus emociones, sus deseos, sus necesidades actuales. Consideramos 
que es, también, nuestra responsabilidad proporcionar algunas experiencias para 
que puedan acceder, contemplar otras situaciones; tales situaciones pretenden que 
lleguen a ampliar sus expectativas, que puedan ir vistumbrando otros horizontes 
que les permitan lanzar otras miradas a algunos contenidos que, en principio, no 
forman parte de su realidad. ¿No estaríamos, en caso contrario, contribuyendo a 
perpetuar situaciones de clase social y nivel cultural contra los que la escuela debe 
luchar? 


¿De acuerdo a qué, con qué se evalúa? Sistematicidad y 
flexibilidad empleando variedad de técnicas e 
instrumentos de registro 
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Planificación de un proceso evaluador sistemático y 
flexible 


Nuestro propósito es ambicioso y complejo: llegar a un conocimiento del alumno que nos 
permita determinar los medios y actuaciones necesarias para contribuir al desarrollo 
equilibrado de la personalidad que pretende el enfoque de enseñanza-aprendizaje IM. 
Para orientar nuestro camino, necesitamos un plan sistemático y flexible. 


La sistematicidad nos ayudará a identificar y organizar con rigor todos los elementos 
que lo pueden configurar: principios, agentes, referentes, técnicas, instrumentos. La 
flexibilidad nos permitirá entender los vínculos entre esos componentes, relacionarlos y 
seleccionar los adecuados en función de los destinatarios de la evaluación, los agentes 
que evalúan, los momentos y sus circunstancias (etapas —áreas, materias—). 


Para ello, puede ser de utilidad diseñar y materializar el bosquejo de un plan que nos 
permita contemplar los principales elementos que van a entrar en juego en esta 
evaluación, para integrar mentalmente esas opciones y poder disponer las oportunas en 
función del contexto y la situación. El cuadro que mostramos a continuación cumple esa 
función, sintetizando los elementos tratados hasta ahora: para qué evaluar, cuándo 
evaluamos y quién evalúa; y anticipando los siguientes: con referencia a qué y con qué 
técnicas e instrumentos, que iremos explicando puntualmente. 


Cuadro 81. Plan para una evaluación sistemática en IM 
PLAN DE EVALUACIÓN 


¿Para qué evaluar? 


e Para conocer al alumno como medio para contribuir a su desarrollo equilibrado. 


¿Cuándo evaluamos? 


+ Evaluación inicial, carácter diagnóstico. 
e Evaluación procesual, carácter formativo. 
e Evaluación final, carácter sumativo y pronóstico (mejora-superación). 


¿Quiénes evaluamos? 


+ Profesores, tutores, alumnos, orientadores, asesores, familias, personal no docente, 
educadores, agentes socioeducativos. 


¿Con referencia a qué evaluamos? 


e Indicadores de desempeño para las diferentes inteligencias. 


¿Cómo evaluamos? 


+ Referente básico: evaluación auténtica. 
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e Estrategia: evaluación 360. Triangulación de fuentes, técnicas e instrumentos. 
Metaevaluación. 

e Técnicas: observación, entrevistas, encuestas, análisis de trabajos, pruebas, todas las 
técnicas de enseñanza-aprendizaje, evaluación 360". 

* Instrumentos: listas de control, escalas de estimación, rúbricas, cuestionarios, fichas 
de seguimiento, portafolios. 


¿Dónde registramos la información? 


e Listas de control, escalas de estimación, diarios de clase, anecdotarios, rúbricas, 
portafolios... 


¿Con referencia a qué evaluamos? Indicadores de 
desarrollo IM 


Esta cuestión es trascendente, porque la articulación de su respuesta va a constituir un 
punto de referencia clave para guiar la acción de los agentes evaluadores y la 
observación, el análisis y la síntesis que éstos lleven a cabo con las técnicas. 


La respuesta nos lleva a recordar la finalidad esencial de la evaluación: contribuir a un 
desarrollo equilibrado. Naturalmente, ese equilibrio se construye desde la conjunción de 
las habilidades propias de las distintas inteligencias. Pues bien, los referentes deberán ser 
indicadores específicos que nos traduzcan y concreten las claves de cada una de esas 
inteligencias. 


En los momentos actuales, en los que tanto nos preocupa clarificar la evaluación de 
inteligencias y determinar un marco de acuerdo entre los distintos agentes que intervienen 
en el proceso que venimos defendiendo, se identifican, como elemento clave, los 
indicadores. Constituyen un referente que «indica», muestra, un rasgo propio, una 
inteligencia. Los indicadores de desarrollo IM son, por tanto, un referente específico y 
propio de la evaluación de inteligencias. Los definimos del siguiente modo (a partir de 
Escamilla, 2008, 2009 y 2010): 


Enunciados que, respecto a una o varias inteligencias, identifican un tipo patrón de razonamiento y conducta 
adecuado, eficaz, positivo (suponen siempre evolución y desarrollo). Proporcionan, al tiempo, una guía directa 
para determinar de manera objetivable, el grado (cuantitativo y/o cualitativo) en que tales inteligencias se 
manifiestan. 


Desde esta consideración, en su valoración podemos emplear: 


+ Referentes cualitativos: siempre, frecuentemente, a veces, nunca, mucho, bastante, 
poco, nada. Pueden matizarse más, avanzando en ese carácter cualitativo 
empleando puntualizaciones del tipo de las utilizadas en las rúbricas. 


+ Referentes cuantitativos: 1, 2, 3, 4, 5, o bien 1, 2, 3, 4...8, 9, 10. 


Vamos a presentar un bosquejo de indicadores IM que consideramos de alcance 
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significativo para las distintas inteligencias en las distintas etapas. A partir de instrumentos 
y trazados de este tipo, los profesores pueden seleccionar y adaptar estos indicadores IM 
de acuerdo con el contexto en el que desarrollarán su trabajo (etapa, curso, área/s- 
materia/s que imparten). El diseño de estos indicadores de desarrollo IM supone el 
desarrollo de un proceso en el que cabe distinguir las siguientes consideraciones y 
acciones: 


e Incorporan un verbo de ejecución-acción en 3.* persona del singular, para expresar 
en términos de realización la habilidad o destreza en la que se objetiva esa 
inteligencia. 

* Se acompañan de los contenidos (más o menos generales) en los que se expresa y 
concreta el desarrollo de la habilidad. 

+ Si los indicadores IM han de servir de referencia para la evaluación en 
circunstancias concretas, ha de identificarse el contexto (académico, social, 
familiar) y, en ocasiones, la/s situación/es (diálogos, debates, celebraciones...) en 
las que esperamos que esa habilidad se aplique o se transfiera. 


La formulación de indicadores de desarrollo IM supone una respuesta de calidad al 
diseño de la evaluación desde este enfoque. Se justifica por la misma naturaleza de las 
inteligencias (expuesta en el capítulo 2 de esta publicación), recordemos que una misma 
habilidad puede traducir el ejercicio o desarrollo de más de una inteligencia, pues ya 
hemos defendido que el funcionamiento de la mente comporta la idea de sistema, por lo 
que la independencia de las IM es sólo relativa. 


Como parte de un sistema, las inteligencias están relacionadas y, al trabajar con 
determinados contenidos en algunas situaciones, son interdependientes; por ejemplo, si 
hablamos de realizar un análisis sistemático de los factores y de las consecuencias que 
pueden darse con relación a un determinado fenómeno social o económico, no sólo 
estamos manifestando elementos de evolución en la inteligencia interpersonal, también de 
la inteligencia lógico-matemática. 


Presentamos, a continuación en el cuadro 82, como hemos señalado, algunos 
indicadores de desarrollo IM que consideramos de alcance significativo para que el 
profesorado los concrete y contextualice como guía para materializar sus valoraciones. 
Recordamos que un perfil más amplio se ha mostrado en el capítulo 2, en el estudio de 
cada inteligencia. 
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Cuadro 82. Indicadores de desarrollo IM 


+ Escucha con atención e interés textos variados: noticias, rela- 
tos, historias personales, poesías... de diversos tipos de fuen: 
ves (personas, radio, televisión...). 

+ Participa de manera activa en situaciones de intercambio 
oral: diálogos, coloquios, debates, conversaciones (escucha y 
habladialoga). 

+ Inventa y comunica oralmente con facilidad distintos tipos de 
relatos (de personas, viajes, trabajos, animales, objetos). 

+ Presta atención a palabras, expresiones, informaciones 
y valoraciones, las evalúa y las nuevas las incorpora en su 
discurso, 

+ Lee comprensiva y críticamente diferentes tipos de textos 
(continuos, discontinuos...). 

* Se interesa y participa en juegos de lenguaje (trabalenguas, 

retahílas, rimas, crucigramas). 


* Identifica la presencia y el valor de la información numérica 
en diversos contextos y situaciones (transportes, direcciones, 
fechas, tallas, precios, descuentos, ubicaciones, horarios, 
información económica, histórica, social, cultural, deportiva). 

» Selecciona el/los tipo/s de operación /es necesaria/s para 
resolver diferentes tipos de situaciones problemáticas. 

* Le interesa clasificar, ordenar y jerarquizar objetos con arre- 
glo a diferentes tipos de propiedades. 

* Muestra interés por las adivinanzas y juegos matemáticos. 

+ Se pregunta por relaciones de causa (ocurre por...). 

+ Busca y propone relaciones de efecto/ consecuencia (si... 

entonces...). 
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+ Comunica expresiva (y dramáticamente”) con el gesto facial 
y el movimiento corporal ideas, preguntas, emociones. 

+ Mantiene el equilibrio y control en distintos tipos de despla- 
zamientos, de acuerdo a propósitos determinados 

+ Muestra interés por observar e imitar Los gestos y movimien- 
tos de otras personas (Familiares, amigos, profesor) y profesio- 
nales (deportistas, actores, humoristas, bailarines). 

* Le atrae montar y desmontar objetos 

* Disfruta realizando obras (modelado, cerámica, pintura...) 
que suponen experiencias táctiles 


+ Representa en sus dibujos y manualidades figuras y formas 
avanzadas para su edad, 

+ Recuerda dónde están situados objetos, edificios, lugares y 
cómo llegar hasta ellos. 

* Le atrac jugar y resolver rompecabezas y laberimios. 

* Interpreta mapas y gráficos con facilidad. 

* Imagina y ejecuta construcciones tridimensionales avanzadas 
para su edad. 

* Recuerda situaciones, objetos y contenidos a partir de su ube 
cación (en el colegio, en la calle, en una lámina), 

+ Descubre objetos y situaciones de la meda cotidiana y/o en 
representaciones plásticas formas y figuras geométricas. 


+ Recuerda y reproduce melodías escuchadas. 

* Muestra interés y sensibilidad por los sonidos y ruidos del 
entomo (fenómenos meteorológicos, animales, personas, 
objetos). 

* Selecciona las piezas y/o instrumentos adecuados para acom- 
pañnar distintos tipos de contextos y situaciones (colegio, fami 
lia, fiestas, campeonatos, entornos públicos y de masas, 
privados...). 

* Aprovecha cualquier momento y objeto (también su propio 
cuerpo) para producir estructuras rítmicas. 

+ Canta y se mueve al nitro de manera espontánea. 

+ Interpreta canciones destacando en su atención y ejecución, 
La letra, el ritmo y la entonación. 

+ Se interesa por los instrumentos musicales e «inventa» ereati- 
vamente atros con cualquier tipo de objeto (también las dife- 
rentes partes del cuerpo). 

* Reconoce, en distintos tipos de situaciones e interpretacio- 
nes, cualidades del sonido, 
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Le atraen las situaciones que suponen diálogo, puesta en 
común, participación, relación 

Se muestra y es aceptado por sus compañeros como lider 
«Ralural» 

Le interesa conocer a distintos tipos de personas. 

Los otras (compañeros, adultos) muestran mterés y deseo 
por su compañía. 

Mi lestra habilidad para desenvolwe re adecuadam ente con 
personas de diferentes contextos y edades. 

Manifiesta un sentido de la empatía muy destacado para su 
edad (qué les gusta, qué sienten, qué piensan los otros) 

Se expresa, de forma destacada para su edad, de forma aser- 
tiva (expone lo prensa y siente sin molestar, herir o irritar a 
los atros). 


Reconoce algunas emociones en los demás. 


Mantiene la atención y el esfuerzo en el desarrollo de los tra- 
bajos. 

Identifica al El mas emociones en si mismo y las relaci ma con 
las causas que las provocan 

Reconoce, de forma significativa para su edad, sus cualidades 
y sus defectos más destacados (habilidades y debalidades) 
Auende, con interés, onentaciones para aprovechar sus cualt- 
dades y equilibrar sus errores (qué hacer para mejorar en los 
juegos. dibujos, piñ bras, trabajos; muesifa amor propio). 
Controla emoniones que dificultan sus relaciones con los otros. 
Propone soluciones alternativas a problemas (juegos, jugue- 
Les, viajes, comidas, provectos, regalos. ..). 

Muestra iniciativa y toma decisiones buscando recursos (con 
quién, con qué, dónde, cuándo) y considerando algunas con- 


MCUCTICIAS 
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La complejidad de los principios de la evaluación nos lleva a entender que su 
desarrollo se va plasmar de acuerdo a una tipología diversa que concretará, después, 
distintas actuaciones, técnicas, instrumentos y agentes. Exponemos esta tipología 
apoyándonos en Casanova (1992 y 1997) y en Rodríguez Neira (2000); de esta manera 
trataremos la finalidad, tiempos y momentos, relación del evaluador con el sistema y 
distintos agentes evaluadores. 


La concreción del cómo evaluamos: estrategia, técnicas e 
instrumentos 


El sistema de evaluación del aprendizaje y sus componentes debe ser planificado 
conforme a estrategias que nos permitan obtener información significativa y continuada 
para formular juicios que permitan tomar decisiones que favorezcan contribuir a su 


desarrollo y a la mejora de calidad de la enseñanza. 


Entendemos el concepto estrategia (como expusimos en los recursos didácticos) en el 
sentido de plan que dispone y articula un conjunto de medios. Las estrategias deben 
permitir responder a todos los interrogantes evaluadores en el desarrollo de la actividad 
educativa en el centro y en el aula. Su determinación parte, sin duda, del análisis de las 
prescripciones y orientaciones establecidas por la administración en materia evaluadora y 
del marco teórico en el que se inscribe nuestro planteamiento sobre evaluación, descrito 
anteriormente. 


Para llevar a cabo el modelo de evaluación propuesto, es necesario prestar atención a 
la forma en que se realizará la selección, recogida y análisis de la información relevante 
para la misma, de otro modo puede quedar condicionado y desvirtuado todo el proceso. 
En definitiva, si debemos evaluar elementos tan complejos como las inteligencias, 
necesitaremos utilizar técnicas diversas, instrumentos de registro variados y, como hemos 
señalado ya, la aportación de diferentes agentes evaluadores. 


En la defensa del principio de participación, al aludir a la necesidad de conjugar esa 
participación, hablamos del significado de la estrategia de evaluación 360% para favorecer 
la objetividad y el rigor. Ahora que subrayamos el empleo de diferentes técnicas e 
instrumentos de registro de acuerdo con el momento en que se evalúa y lo que deseamos 
evaluar, nos estamos refiriendo a la estrategia de triangulación (Casanova, 1992 y 1997) 
de evaluadores, técnicas, momentos e instrumentos para obtener información contrastada 
y fiable. 


El estudio de los resultados y el estudio de los medios empleados implica, asimismo, 
desarrollar un proceso de metaevaluación, es decir, de evaluación de la evaluación; una 
labor que requiere un replanteamiento continuo de todo el sistema de evaluación que 
hemos construido: finalidad, principios, momentos, agentes, indicadores, técnicas e 
instrumentos. 


Con el objetivo de garantizar la objetividad de la evaluación, asesores y profesores 
deberán seleccionar los procedimientos, técnicas e instrumentos de acuerdo con los 
siguientes requisitos: 

e Variedad y flexibilidad, de modo que permitan evaluar los distintos tipos de 
inteligencias y sus habilidades contrastando las valoraciones obtenidas. Las 
evaluaciones abarcarán una amplia gama de materiales, procedimientos e 
instrumentos, afirma Gardner (2012b, p. 308) en este sentido. 


- Utilizarán distintos códigos (verbales, orales o escritos, numéricos, de notación 
musical, icónicos, gráficos, etc.) de modo que contemplen la simbología relativa 
a los distintos tipos de inteligencia. De esta manera se podrá valorar la capacidad 
de los alumnos para comprender y expresar los mensajes que se proponen. 


- Serán aplicables en distintas situaciones y emplearán materiales variados 
(impresos, audiovisuales... —muchos de ellos tomados del contexto— folletos, 
periódicos, revistas, instrucciones, etc.). Permitirán evaluar la transferencia de los 
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aprendizajes a contextos distintos de aquellos en los que se ha adquirido, 
comprobando así su funcionalidad. 


e Interés, las experiencias de evaluación desde el enfoque IM, para aportar 
información significativa, deben captar la atención y el interés del alumno, deben 
facilitar su implicación para que llegue a poner en juego y mostrar sus habilidades 
cognitivas (Ferrándiz, 2005). 

e Participación, el consenso en todos estos aspectos básicos marcará la estrategia 
evaluadora del equipo docente. 


Técnicas para la evaluación desde el enfoque IM 


Como acabamos de exponer, la complejidad de los desempeños relativos a procesos y 
resultados cognitivos desde las distintas inteligencias exige, para ser valorada con 
objetividad, la materialización de los principios de evaluación formativa, evaluación 
auténtica y evaluación continua y sistemática; todo ello demanda la flexibilidad que 
venimos defendiendo. 


Debido a este requerimiento, deben ser empleadas diversas técnicas. Cada una de 
ellas ha de concretarse en situaciones específicas: observar comportamientos y analizar 
actitudes, estudiar los trabajos desarrollados, reunirse con alumnos, equipos y familias, 
pedir información a distancia, proponer diálogos, coloquios y debates, configurar pruebas 
«auténticas» como reactivo para estudiar habilidades de comprensión, razonamiento y 
toma de decisiones. 


Así, cada técnica realizará una contribución que resultará complementaria a la 
perspectiva que muestran las restantes, bien para refrendar la apreciación de otra técnica 
o, en otros casos, para mostrar un desempeño que no se distingue con claridad con el 
empleo de otra/s técnicas. 


Analizaremos las técnicas a partir de Rodríguez Neira (2000), Pozo y Salmerón 
(1999), Casanova (1997), Escamilla y Llanos (1993) y Escamilla (2009 y 2011), 
atendiendo a los siguientes referentes: técnicas de observación, de encuesta y pruebas, 
técnicas que desencadenen procesos comunicativos y de discusión grupal y técnicas 
que favorezcan los procesos de autoevaluación y coevaluación en los alumnos, también 
las representamos sintéticamente en el cuadro 83 vinculándolas, en algunos casos, a otras 
de enseñanza-aprendizaje que les sirven de instrumento. 
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Cuadro 83. Diversidad de tipos y clases de técnicas que pueden emplearse para evaluar des de el enfoque IM y punto de 


referencia en el que se apoyan (indicadores IM) 


INDICADORES IM 


OBSERVACIÓN 
¿COMO 
* Directa EVALUAR? 
* Indirecta. TÉCNICAS 
ANÁLISIS DE 
TRABAJOS Y 
DOCUMENTOS 
y Análisis ISOCLA LIO 
* Ruedas lógicas 
* seis sombreros 
ENTREVISTA 
Y ENCUESTA 
PRUEBAS s Entrevistas 
lormales 
i Pacométrcas e informales 
* De enfoque IM e Cuestionanos 


PROCESOS DE 
AUTOEVALUACIÓN Y 
COEVALUACIÓN EN 
LOS ALUMNOS 


* Cómo soy, cómo son 
e Rastreador 

de problemas 
$ Cómo lo hago, 


cómo lo haré 


PROCESOS 
COMUNICATIVOS Y 
DISCUSION GRUPAL 


* Analisis asociativo 
* Ruedas lógicas. 
. Se 15 5 »mbre ros 


e Entrevistas, diálogos 


Expuesta esta necesaria perspectiva, vamos a ir delimitando las características de cada 
una de ellas. Integramos información y valoraciones sobre los distintos tipos de técnicas 
apoyándonos en la bibliografía sobre técnicas ya citada y en Gardner (2012), Armstrong 
(2012), Perkins (2008), Ferrándiz, López y Prieto (2001) y Ferrándiz (2005). 


Técnicas de observación 


En lugar de imponerse de forma «externa» en momentos inoportunos durante el curso, la evaluación tendría que 
formar parte del entorno natural de aprendizaje. Siempre que fuera posible debería tener lugar «al momento », 
como parte del interés natural del individuo en una situación de aprendizaje. (Gardner, 2012a, p. 233) 


Destacamos en esta tipología de técnicas: 


e La observación directa (de comportamientos en el momento y lugar en que se 


producen). 


e La observación indirecta (fotografías, cintas de vídeo, de audio) de las conductas 
de los alumnos manejando los sistemas simbólicos de cada inteligencia. 


Ambas suponen la búsqueda de niveles significativos de objetividad en la evaluación, 
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pues nos permiten el seguimiento continuo, natural y sistemático de los procesos de 
aprendizaje en los alumnos. 


Así, afirma Gardner que: 


Un buen instrumento evaluador puede constituir una experiencia de aprendizaje. Pero, más concretamente, resulta 
muy recomendable que la evaluación tenga lugar en un contexto en el que los estudiantes trabajen en problemas, 
proyectos o productos que les entusiasmen de verdad, que mantengan su interés y que les motiven a obtener buenos 
resultados. Este tipo de ejercicios puede ser más difícil de diseñar que el test estándar de elección múltiple, pero es 
mucho más probable que sirva para evidenciar el repertorio completo de habilidades de un estudiante y que 
proporcione información útil para un asesoramiento o una elección subsiguiente. (2012a, p. 237) 


La observación puede llevarse a efecto a través del seguimiento de las actividades 
estructuradas en un plan de trabajo dentro o fuera del aula que nos permitan observar a 
los alumnos (individualmente, en parejas o en equipos) manejando distintos sistemas 
simbólicos: intercambios comunicativos (con información verbal, numérica...), 
producciones plásticas y musicales, juegos lógicos, dinámicas de orientación espacial, 
actividades de expresión dramáticas, etc. 


Tenbrink (2006) señala a este respecto que: 


No hay fuente más importante de información sobre el aprendizaje que las mismas actividades de aprendizaje. El 
trabajo diario que hacen los alumnos al aprender nos puede proporcionar una información inestimable sobre cómo 
están aprendiendo, con qué rapidez, cómo recuerdan lo que aprenden, a qué ritmo «se hacen», etc. (2006, p. 297) 


Técnicas para el análisis de trabajos y documentos 


La observación directa e indirecta de los comportamientos de los alumnos nos 
proporcionan, sin duda, información de un enorme valor sobre los intereses y las 
actitudes de trabajo; éstas traducen mucho sobre cómo son, cómo se desenvuelven, 
cuáles son sus inquietudes, sus dudas y sus certezas. Pero muchos de los trabajos que 
nuestros alumnos llevan a cabo requieren un estudio posterior; tal estudio nos permitirá 
ahondar en las características de esas tareas, comprobar si han aprovechado las 
orientaciones, si han perseverado, si van integrando los procesos cognitivos que nos 
hemos propuesto. 


Lograr esos propósitos exige coherencia, sistematicidad y rigor en las valoraciones y 
para ello podemos emplear las coordenadas de seguimiento que nos proporcionan las 
técnicas de enseñanza-aprendizaje que hemos presentado como de estructura: el 
análisis asociativo, la rueda lógica, los seis sombreros de pensamiento y, con ellas, 
conformar algún instrumento concreto como una escala de valoración como la que 
mostramos en el cuadro 84. 
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Cuadro 84. Propuesta de base para una escala IM de evaluación de trabajos 


¡Cursoyaada Tema delos 
Carácter (disciplinas) / / globalizador interdisciplinar: 

_Área/s que implica: | 
'Inteligencias que se potencian; 


112|3|4]5 


IL. Muestra una estructura lógica (planteamiento introducto- 
ño, análisis de elementos, síntesis final y valoración /interés 
del tema) 

2. Identifica las fuentes de información. 

3. Recoge datos y conceptos significativos, 

4. Emplea el lenguaje verbal de manera apropiada mte- 
grando la terminología específica del tema con rigor. 

5. Integra información en distintos lenguajes (numérico, 
plástico-isual...) de manera pertinente. 

65. Muestra el trabajo con criterios estéticos (orden, equilibrio, 
puleratad, color). 

7. Establece algunos análisis comparativos de interés entre... 

8. Identifica las casas que explican. .. 

9. Transmite emoción sobre el tema y sas componentes. 

10. Analiza los aspectos emocionales del tema y sus repercusio- 
nes en... 

11. Recoge las orientaciones iniciales y las recibidas en el curso 
de desarrollo del trabajo. 

12. Presenta aportaciones personales y creativas de distinta 
naturaleza (en la variedad de símbolos, en aspectos estéti- 
cos, en la forma de exponer y describir, en las consultas 
efectuadas), 

13. Establece apropiadamente las consecuencias que derivan... 
y consecuencias de... 

14, Muestra una evaluación final en la que se aporta informa- 
ción sobre el proceso, las dificultades encontradas, las 
medidas asumidas, los logros y alguna consecuencia de 
optimización o mejora para futuros trabajos, 


| Incluya los comentarios que considere de relevancia y, si se refieren a alguna de las cues 
tiones planteadas en particular, indique el número. 


Este instrumento de base que el profesor puede contextualizar con los contenidos 
propios del tema de trabajo se apoya en referentes tomados del análisis asociativo y las 
ruedas lógicas (conceptos, características, comparación, causas, consecuencias, 
valoración) e integra, además, componentes de los seis sombreros de pensamiento que 
favorecen la flexibilidad mental y el rigor y sistematicidad en los trabajos (blanco-datos; 
rojo-emociones; negrocautela y valoración; amarillo-optimismo y superación; verde- 


198 


creatividad y azul-evaluación del proceso). 


Trabajar de este modo estimula y evalúa el desarrollo de diferentes inteligencias, pues 
maneja el lenguaje y la simbología del área o materia con la que se implica, pero de 
manera activo-reflexiva, con lo que además de las inteligencias más vinculadas con tal 
área o materia de referencia, potencia el pensamiento lógico (estructura ordenada). 


Al tiempo, la escala muestra indicadores que integran lenguajes de diferentes 
inteligencias (el verbal —siempre de manera rigurosa—, el plástico-visual, el matemático, 
etc.). Si el trabajo se dirige a contenidos de música, plástica o educación física, además 
de la referencia general a esos lenguajes, se integrarían ítems que aludieran a esas formas 
específicas de representación y expresión. 


Técnicas de entrevista y encuesta 


Entre ellas, cabe destacar las entrevistas y los cuestionarios. Pasamos a presentar sus 
aspectos más significativos 


Entrevistas 


Casanova (1997) entiende la entrevista como una conversación intencional. Subraya su 
gran potencial para obtener información sobre la forma en que se expresan las 
inteligencias y la valoración (sobre actitudes, problemas, intereses, motivaciones, hábitos 
de trabajo etc.) de los alumnos y de sus familias. Su empleo adecuado exige 
sistematización: definición de sus objetivos, la delimitación de la información que se 
piensa obtener y el registro de los datos esenciales que se han obtenido. Puede ser de dos 
tipos: 
e Formal o previamente preparada por el entrevistador. 


e Informal o sin preparación previa (el entrevistador, en una situación de encuentro 
espontáneo, recoge información relevante). 


Para evaluar desde el enfoque IM, la información que a un profesor, al tutor o a algún 
representante del departamento de orientación pueda aportarle el alumno, los 
compañeros o las familias puede ser de enorme trascendencia y significado en aspectos 
del siguiente tipo: 


+ Hábitos de responsabilidad, trabajo y esfuerzo. 

e Actitudes de comunicación, respeto y colaboración en el seno familiar. 
e Actuaciones y hábitos de colaboración en el entorno social. 

+ Personalidad, intereses y motivaciones. 

e  Inteligencias y sus habilidades manifestadas: 


- Inferencias y transferencias de los contenidos académicos a los contextos y 
situaciones familiares y sociales (cálculos y estimaciones, lectura comprensiva de 
textos —nstrucciones, publicidad, noticias—, identificación de derechos y deberes. 
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- Habilidades interpersonales y comunicativas (destrezas de inicio y final de 
interlocuciones, empatía, asertividad...). 


- Búsqueda activa de información. 
- Habilidades intrapersonales relacionadas con la toma de decisiones. 


Cuestionarios 


Constituyen una muy versátil herramienta de evaluación. En el terreno de evaluación 
desde el enfoque IM se emplean de forma complementaria a la entrevista, facilitando 
sobre aquella solventar los problemas relativos al tiempo del que se dispone para la 
relación directa y presencial (aunque, en alguna reunión general con las familias o en 
alguna clase también pueden llevarse a cabo). 


Permiten obtener información de manera sistemática y ordenada con referencia a 
observaciones de las conductas de los alumnos y también opiniones o valoraciones sobre 
lo que las conductas pueden expresar. Los cuestionarios pueden recoger información 
puntual relacionada con los contenidos que acabamos de identificar de trascendencia para 
intercambiar en las entrevistas. Éstas trabajan y profundizan de manera dinámica no sólo 
en el qué, en los hechos, sino también en la delimitación de los factores causales. Así, los 
cuestionarios son complementarios; podemos decir que inciden más en la cantidad de 
información; tal información, además, puede ser registrada e, incluso, en determinadas 
circunstancias, estudiada por medios estadísticos. 


Los cuestionarios pueden construirse con preguntas cerradas (se responde señalando 
sí/no, presentando una escala o marcando una opción entre varias) o con preguntas 
abiertas (no se ofrece un tipo de respuesta, quedando ésta a la consideración del agente 
que complete el cuestionario); también pueden ser mixtos, presentando una combinación 
de los dos anteriores. 


Los cuestionarios que se elaboren desde un enfoque IM pueden tomar como punto de 
referencia, al igual que las restantes herramientas de evaluación, los indicadores IM 
(recordemos que son señales de las habilidades propias de esas inteligencias) 
incorporando, además, algunas cuestiones relativas a intereses, estilos cognitivos (se 
muestra reflexivo-impulsivo; analítico-sintético), personalidad y hábitos de trabajo que se 
piensan constituyen señales de identidad (si son cuestionarios para el alumno) o que se 
manifiestan en el ambiente familiar y social próximo (si son cuestionarios para las 
familias). 

Mostramos, en el cuadro 85, una base de cuestionario para contextualizar por 
profesores (en función del entorno, la relación con las familias) y por éstas mismas como 
destinatarias. La contextualización dependerá del nivel de participación, conocimiento, 
interés y sensibilidad hacia el enfoque IM que las familias presenten. 
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Cuadro 85. Propuesta de base para un cuestionario IM dirigido a las familias 


Escucha y comprende noticias y relatos de diversos tipos de 
fuentes (de distintas personas, de la televisión...). 

2. Participa de manera activa y respetuosa en conversaciones 
(escucha y habladialoga). 

2. Inventa y comunica con facilidad distintos tipos de relatos 
(de personas, viajes, trabajos, animales, objetos). 

4. Lee comprensiva y críticamente diferentes tipos de textos 
(novelas, cuentos, revistas, instrucciones...). 

5. Identifica € interpreta información numérica en distintos 
momentos y lugares (transportes, precios, descuentos, fac- 
turas, distancias, horarios). 

6. Muestra interés por las adivinanzas y juegos matemáticos. 

7. Se pregunta por las causas y las consecuencias de sucesos 
familiares y sociales (ocurre porque...; entonces la conse- 
cuencia €s que...). 

8. Identifica las cualidades y características propias de distin- 
tos tipos animales y plantas. 

9. Muestra interés por el cuerpo humano (su funciona 
miento, su cuidado, la salud, la enfermedad). 

10. Emplea de manera expresiva el lenguaje corporal (gestos y 

movimientos para transmitir ideas, preguntas, emociones). 
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CUESTIONES 


11. Observa e imita correctamente los gestos y movimientos de 
otras personas (familiares, amigos, profesores) y profesio- 
nales (deportistas, actores, humoristas, bailarines). 

12, Monta y desmonta objetos con facilidad. 

13. Disfruta realizando obras plásticas (modelado, cerámica, 
pintura...), 

14. Recuerda dónde están situados objetos, edificios, lugares y 

cómo llegar hasta cllos, 

5, Le atrae jugar y resolver rompecabezas y laberintos. 

16. Interpreta mapas y planos con facilidad. 

b, Recuerda y reproduce melodías escuchadas, 

18. Canta y se mueve al ritmo de melodías de manera espontánea, 

19. Se interesa por los instrumentos musicales e inventa» otros 
con cualquier tipo de objeto (o con su propio cuerpo), 

20. Los otros (compañeros, adultos) muestran interés y deseo 
por su compañía. 

21. Se desenvuelve adecuadamente con personas de diferentes 
contextos y edades. 

22. Expone lo que piensa y siente sin molestar ni herir a los otros. 

23. Reconoce emociones (alegría, tristeza, enfado, miedo...) 
en tos demás, 

24, Mantiene la atención y el esfuerzo en el desarrollo de trabajos. 
25. Reconoce, de forma significativa para su edad, sus cualidades 
y sus defectos más destacados (habilidades y debilidades). 

26. Atiende orientaciones para aprovechar sus cualidades y mejo- 
rar sus debilidades (en trabyos, juegos, deportes, dibujos...). 

97, Controla emociones [enfado, tristeza, miedo...) que dificul- 
tan sus relaciones con los otros, 

28. Propone soluciones alternativas a problemas (juegos, 
juguetes, viajes, comidas, proyectos, regalos...) 

29, Toma decisiones buscando recursos (con quién, con qué, 
dónde, cuándo), 


Noras. $ (Siempre). F (Frecuentemente). A/V (A veces). N (Nunca) 
Incluya los comentarios y anécdotas que considere interesantes y, si se refieren a alguna 
de las cuestiones planteadas en particular, indique el número. 


Pruebas 


El seguimiento y valoración del punto de partida y evolución de los progresos en el 
desarrollo IM puede encontrar en las pruebas un gran punto de apoyo. Vamos a estudiar 
las claves de su empleo y aportación desde el análisis de dos tipos: las pruebas 
Psicométricas y las que denominaremos pruebas para la evaluación IM. 


Pruebas psicométricas 


Sabemos que para evaluar, el empleo de pruebas puede tener un gran valor, siempre que 
se entiendan como una técnica complementaria a otras técnicas y que se identifiquen 
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como un momento y componente, entre otros, del proceso de evaluación continua. En el 
terreno de la evaluación de capacidades, las pruebas psicométricas han desempeñado un 
papel esencial y han planteado, en el curso de su empleo, posturas contrapuestas. 


Diferentes autores que han investigado sobre el enfoque IM y su evaluación (Gardner, 
2012a y 2012b; Armstrong, 2012; Perkins, 2008; Prieto y Ferrándiz, 2001; Ferrándiz, 
2005; entre otros) han mostrado su preocupación por el empleo de esta técnica como la 
referencia clave (y, en ocasiones, única) para evaluar las capacidades cognitivas de los 
sujetos. En particular, se han mostrado en contra de algunos usos que parecen poner el 
punto de atención en los errores, que han mostrado preocupación extrema por el tiempo 
(con la ansiedad que genera y limita a algunos alumnos), que han dado lugar a 
comparaciones que estimulan la competitividad, que se centran esencialmente en tareas 
de tipo lingúístico y lógicomatemático. Se critican estos casos de empleo y las 
consecuencias que de tal empleo pueden derivar para los alumnos: clasificarlos, 
etiquetarlos e, incluso en algunas circunstancias extremas, estigmatizarlos. 


Podemos mostrar algunos textos de Gardner que son especialmente representativos de 
esta posición y de las objeciones que sobre ella cabe hacer. 


La inclinación por el examen que predomina en Estado Unidos ha ido demasiado lejos. Aunque algunos exámenes 
o test sean útiles a ciertos efectos, la industria de los test ha llegado a unos extremos absurdos desde el punto de 
vista de una sociedad reflexiva. Muchos de los que intentan comprender las bases teóricas o conceptuales 
subyacentes a las medidas de validez, quedan decepcionados. Parece como si muchos test se hubieran diseñado 
para crear una nueva necesidad en vez de satisfacer una ya existente. (2012a, p. 232) 


Pocas prácticas son tan nefastas en educación como extraer implicaciones educativas de amplio alcance a partir 
de la puntuación global en un único test. (Gardner 2012a, p. 235, citando a Kaplan 1983) 


En sentido técnico, es verdad que los mejores de estos instrumentos evitan los peligros de la subjetividad y el sesgo 
estadístico. Sin embargo, todo tipo de instrumento presenta necesariamente un sesgo en favor de uno o varios tipos 
de individuos de uno o varios estilos intelectuales y cognitivos. Los test formales suelen ser especialmente 
favorables para las personas que poseen una mezcla de inteligencias lingúística y lógica y que se sienten a gusto 
en un marco descontextualizado y en condiciones impersonales y cronometradas. Por el contrario, estos test 
presentan un sesgo contra los individuos que no poseen la citada mezcla de inteligencias, estas personas muestran 
mejor su verdadero potencial en los proyectos continuados o cuando son examinadas in situ. (Gardner, 2012b, p. 
313) 


La solución, más fácil de explicar que de aplicar consiste en diseñar instrumentos de medida que sean neutros 
respecto a la inteligencia, que observen directamente la inteligencia que está operando en lugar de proceder, 
dando un rodeo, a través de las facultades lógicas y lingúísticas. La inteligencia espacial puede evaluarse 
haciendo que un individuo se oriente a través de un territorio desconocido, la inteligencia corporal, viendo cómo 
una persona aprende y recuerda una danza o un ejercicio fisico; la inteligencia interpersonal, observando cómo 
maneja una disputa con un vendedor o cómo encuentra una salida durante una reunión difícil. Estos ejemplos 
cotidianos indican que podrían diseñarse medidas «más neutras respecto a la inteligencia», aunque no tengan por 
qué ser aplicables en un laboratorio psicológico o en una sala de exámenes. (Gardner, 2012a, p. 235) 


En esta dirección propuesta por Gardner se sitúa Armstrong (2012, pp. 167-168), al 
identificar, entre las formas alternativas para evaluar las inteligencias más próximas a la 
evaluación auténtica, el uso informal de los test estandarizados. Así, se refiere con ello a 
formas de empleo flexibles en las que se relajen los límites temporales (al considerar que 
interfieren en los procesos cognitivos de muchos alumnos), que se lean las instrucciones 
a los alumnos y se constate que las han entendido, que se les demanden aclaraciones 
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sobre respuestas, que se les otorgue la posibilidad de demostrar lo que saben con 
distintos tipos de lenguaje y símbolos (dibujos, construcciones tridimensionales, música, 
etc.); en definitiva, que se intente comprobar cómo piensan. 


Por nuestra parte, consideramos que muchas de estas pruebas bien seleccionadas, 
empleadas y evaluadas, con una comprensión y aceptación precisa de la finalidad 
formativa (desarrollo y mejora del alumno) con la que se han de utilizar constituyen una 
herramienta de valor en manos de buenos profesionales. 


En definitiva, entendemos que las inteligencias se valoran mejor con un conjunto 
complementario de técnicas y agentes y, en el caso de las pruebas, con las que se 
consideren auténticas, contextualizadas y con materiales ricos y evocadores; estas 
pruebas estarán conformadas por un amplio conjunto de habilidades y actividades más 
abiertas que las recogidas en las evaluaciones psicométricas. Este tipo de evaluación hace 
posible que los educadores conozcan mejor a sus alumnos, reconociendo la gran 
diversidad de capacidades. 


No obstante, el sistema de evaluación que estamos proponiendo (observación, 
pruebas auténticas, análisis de trabajos, entrevista y encuesta, procesos comunicativos, 
procesos de autoevaluación y coevaluación) no pretende sustituir por completo los test 
normalizados; estos pueden proporcionar una visión complementaria que revele algunos 
tipos de capacidades en los alumnos. No dudamos que buenos profesionales harán buen 
uso de estas herramientas. 


Pruebas de evaluación desde el enfoque IM 


Las pruebas que vamos a presentar como propias del enfoque IM complementan la 
información obtenida a través de los restantes tipos de técnicas y sus herramientas (la 
observación sistemática, las entrevistas periódicas, los cuestionarios, los procesos 
comunicativos, las técnicas de enseñanzaaprendizaje). Sirven para estudiar el desarrollo 
de habilidades y el grado de asimilación y relación que los alumnos han establecido entre 
determinados contenidos. 


Esta preocupación por conjugar habilidades y conocimientos es propia de un enfoque 
que entiende que las inteligencias se manifiestan en contextos y situaciones; tal enfoque 
busca integrar en las valoraciones los dos aspectos: contenidos y habilidades cognitivas 
con sus sistemas simbólicos en situaciones dinámicas y próximas a lo real. Ello supone 
huir del tradicional «examen» de corte académico-disciplinar y exige que las pruebas que 
se vayan a utilizar se encuentren próximas a las experiencias de enseñanza-aprendizaje 
(sean una selección de las más significativas) y, por ello, variadas. Las pruebas de 
evaluación IM comienzan a construirse y a evolucionar gracias a los progresos que el 
principio de evaluación auténtica está consiguiendo desde el enfoque competencial. 

De esta manera, de la misma forma que las tareas de enseñanza-aprendizaje 
contemplan procesos de conocimiento, comprensión, análisis, síntesis, evaluación y 
creación, las tareas de evaluación con pruebas IM deben perfilarse en esta línea 
comprobando la progresión de tales procesos en los distintos tipos de habilidades. En 
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consonancia, deberemos diseñar tareas de distinto tipo de complejidad que muestren una 
orientación en este sentido. Presentamos algunos ejemplos significativos (Escamilla y 
Llanos, 1995; Escamilla, 2009 y 2011). 


Tipos de actividades para llevar a cabo la evaluación de distintos tipos de 
habilidades y contenidos 


Como ya hemos apuntado, para facilitar el seguimiento de los procesos de evolución de 
las distintas inteligencias, las situaciones de evaluación deben de ser, como ya hemos 
apuntado, bastante similares a las de aprendizaje. Si queremos enriquecer el proceso 
educativo que llevamos a cabo en el aula, es conveniente que el alumno se enfrente con 
situaciones de aprendizaje variadas. El tener que resolver circunstancias diversas para las 
que necesita aprender y utilizar distintos tipos de habilidades y conocimientos le permitirá 
y exigirá agilizarlos, movilizarlos. Ello hará factible recuperarlos y, por tanto, emplearlos 
en contextos diferentes. 


Entre las actividades representativas que podemos identificar en esta dirección 
podemos destacar: 


e Actividades de evocación. En ellas se le pide al alumno que recupere una 
información sin proporcionarle indicios que faciliten el recuerdo. Pueden adoptar 
diversas modalidades: 


- Interrogativas: preguntas sencillas que exigen una respuesta simple. 


- Frases o textos incompletos: el alumno debe incluir la información que falta en 
ellos. 


- Gráficos o dibujos incompletos: el alumno debe concluir alguna parte que ha 
sido suprimida de un gráfico o dibujo. 


e Actividades de reconocimiento. En ellas se proporcionan indicios con la finalidad, 
unas veces, de facilitar el recuerdo, y otras, de exigir un tratamiento del contenido 
más complejo, pues requieren discriminaciones sutiles. De esta manera, vamos 
impulsando el aprender a aprender, el trabajo mental para que las respuestas no 
exijan sólo evocación. 


- Discriminación entre verdadero y falso: el alumno ha de determinar en frases O 
palabras su veracidad o falsedad. 


- Actividades de asociación de datos o conceptos: el alumno debe relacionar 
correctamente datos de dos o más columnas. 


- Actividades de ordenación: ante una serie de datos, el alumnado debe, siguiendo 
un criterio preestablecido, situarlos ordenadamente. 


- Actividades de elección de la mejor respuesta: el alumno, ante varias 
alternativas para definir un concepto, debe elegir la que considere más apropiada. 
Esta modalidad se puede llevar a cabo con distintos grados de dificultad: 
alternativas sin relación autentica con el concepto, alternativas correctas, pero 
con diferentes niveles de adecuación. 
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e Actividades de definición del significado. El alumno ha de elaborar una 
definición del significado de un concepto. La facilidad de este tipo de actividades 
para el profesor (apreciemos que en los ejemplos anteriores el docente debía 
producir las actividades) encuentra, como contrapartida, la dificultad que conlleva 
el asegurarse de que la definición no refleja, sin más, un aprendizaje memorístico 
de carácter repetitivo; aceptaremos una respuesta en la que el alumno recuerde la 
definición, pero que sea capaz de darle un significado personal. 


e Actividades de exposición temática. En ellas, el alumno debe realizar una 
composición o exposición organizada, oral o escrita, sobre un determinado campo 
de conocimientos. 


e Actividades de identificación y categorización de ejemplos. El alumno, mediante 
la evocación o el reconocimiento, ha de establecer relaciones entre conceptos. 
Pueden plantearse de diferentes formas: en situaciones abiertas (el alumno busca 
ejemplos), o más cerradas (se le exponen los ejemplos que ha de elegir o las 
categorías que ha de utilizar). 


e Actividades de resolución de problemas. El alumno debe hallar la solución a 
problemas que exigen hacer funcionales los conceptos aprendidos. Aunque, como 
las anteriores conllevan cierto trabajo para el profesor (su diseño exige poner en 
juego las habilidades creativas), requieren del alumno claridad de ideas e inventiva. 
Facilitarán la asimilación de procedimientos como el de resolución de problemas, 
porque el alumno, al trabajar en estas situaciones, no sólo pone en juego los 
conceptos tratados sino que gradualmente adquiere esa herramienta para ponerla 
después en práctica en situaciones de su vida cotidiana. 


La integración de los tipos de actividad en tareas para forjar pruebas IM 


Como ya hemos explicado, tradicionalmente, la evaluación de los aprendizajes se ha 
desarrollado en un marco de un trabajo que se expresa mediante exámenes, pruebas y 
controles con preguntas etiquetadas habitualmente como «objetivas». La finalidad 
primordial es identificar qué se conoce, cuánto «sabe» o recuerda el alumno de lo 
trabajado: evocar un suceso, un autor, un período, una fórmula, nombrar estados, 
enumerar principios, resolver un problema-tipo... Todos ellos son aspectos que nos 
pueden aportar, sin duda, información sobre los conocimientos de base del alumno, pero 
no nos dicen demasiado sobre cómo interpreta, resuelve y, sobre todo, integra y genera 
conocimientos e ideas. 


Los tipos de actividad presentados en el apartado anterior, ya nos dan claves sobre 
diversas maneras de abordar contenidos que requieren diferentes tipos de habilidad 
cognitiva: no es lo mismo recordar un dato que relacionarlo con otro, definir de manera 
literal que personal, identificar el dato o información verdadera que determinar el valor 
comparativo de varias respuestas... Ahora bien, sabemos que una evaluación que se 
ajuste a los propósitos del enfoque IM debe preparar para la vida y, por tanto, de la 
misma manera que ha intentado enseñar bajo este propósito, ha de intentar construir 
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tareas que estimulen a mostrar esas habilidades y procesos cognitivos diversos en 
situaciones dinámicas de carácter significativo y, en lo posible, cercanas a lo real. 


Es por ello que encontramos multitud de llamadas al empleo de un tipo de situaciones 
de evaluación reconocida como «auténtica» a la que ya nos hemos referido y hemos 
fundamentado en el apartado de los principios. Esta alternativa de la evaluación va a 
complementar el seguimiento de los procesos y desarrollos que la evaluación que 
podríamos denominar «académica» o «académico-disciplmar» no transmite, al estar 
centrada, fundamentalmente, en actividades relacionadas con el conocimiento, recuerdo 
y comprensión, no en el análisis, la síntesis, la aplicación, la evaluación y la invención y 
creación que puede suponer el «trasladar» de esos conocimientos a situaciones y 
problemas de la vida real. 


Para configurar pruebas de este tipo, tal y como recogemos en el cuadro 86, debemos 
partir de un núcleo: el principio de autenticidad; una vez interiorizado tal principio, 
podemos pensar en un reactivo, la configuración hipotética de una situación problema y 
uno o más textos que presenten información de distintos campos y con diferentes 
lenguajes. A partir de ellos, se identifican tipos de cuestiones de diverso grado de 
complejidad y en formatos de presentación diferentes. Estas cuestiones pretenden 
traducir procesos cognitivos (atención, memoria, comprensión, relación, evaluación, 
toma de decisiones...) y socioemocionales (interés, autocontrol, valoraciones). El diseño 
de las pruebas debe tomar también en consideración la necesidad de transmitir, de forma 
explícita, los criterios de calificación a los alumnos para contribuir a la optimización del 
proceso incidiendo en su transparencia e impulsando la inteligencia intrapersonal. 


Cuadro 86. Componentes en la configuración de una prueba IM 


AUTENTICIDAD 


REACTIVO 
SITUACION 
PROBLEMA (con materiales 


interesantes y atractivos) 


PROCESOS COGNITIVOS 
Y EMOCIONALES 
CUESTIONES SIGNIFICATIVAS 
EN MODALIDADES, FORMA- 
TOS Y SISTEMAS SIMBOLICOS 
DIFERENTES 


El reconocimiento de las características que deben tener las pruebas de evaluación 
desde el enfoque IM puede partir de la reflexión y comparación con las pruebas que se 
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han aplicado tradicionalmente en el ámbito académico. Sintetizamos en el cuadro 87 los 
elementos más significativos en este análisis. 


Este tipo de cuadros son de carácter generalista, extraen las notas más significativas y, 
por supuesto, no pueden recoger los datos y descripciones propias de la enorme variedad 
de situaciones que la realidad educativa puede mostrar, debido a que está configurada por 
una gran diversidad en estilos de profesores y materiales. 


Nos referimos a que han sido muchos los profesores que, en sus tareas y pruebas 
académicas, han integrado aspectos, problemas y situaciones que exigían a los alumnos 
razonar, discriminar, transferir, plantear situaciones alternativas, etc. De la misma forma, 
hoy nos vamos a encontrar con propuestas y materiales que de competenciales o de 
enfoque IM sólo tienen la etiqueta. Detrás de un reactivo que sí parece intentar situar al 
alumno en una situación auténtica, se muestran una serie de cuestiones de carácter 
exclusivamente mecánico-reproductivo que, en el mejor de los casos (si fueran 
verdaderamente datos y conceptos esenciales y no academicistas), sólo serían la primera 
parte del proceso de desarrollo: recuerdo y conocimiento... Tendríamos que seguir 
avanzando en las cuestiones hacia la comprensión, la aplicación, la valoración y la 
creación. 


Cuadro 87. Análisis comparativo entre pruebas de corte académico-disciplinar y pruebas de enfoque IM 


PRUEBAS. ANÁLISIS COMPARATIVO 


PRUEBAS ACADÉMICAS 


+ Basadas en re-conocimiento, recuerdo. 

+ Se pide, habitualmente, evocar conocimientos de autoridad reflejados en los 
materiales de estudio. 

* Redacción de problemas con un lenguaje directo, muy sintético, con selección de los 
datos que el alumno necesita. No se da información complementaria, detalles o 
«superflua». 

e Aplicación y resolución de cuestiones y problemas similares a los planteados en los 
libros de texto o propuestas del profesor. 

+ Muy ligadas a contenidos específicos de áreas o materias. 


PRUEBAS EVALUACIÓN DE INTELIGENCIAS 


+ Se organizan en torno a reactivos con textos significativos «auténticos» que pueden 
integrar distintos lenguajes. 

+ Las distintas preguntas requieren localización de información, selección, 
configuración. Integran diferentes niveles de complejidad cognitiva. Incorporan 
elementos claves de atención y comprensión, análisis, síntesis valoración, toma de 
decisiones, creación. 

+ Problemas más complejos en su enunciado, que exijan leer, comprender, seleccionar 
información pertinente. 
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+ Se demanda, a veces, explicitar procesos de resolución. 
* Tienen una orientación globalizadora-interdisciplmar. Emplean distintos sistemas de 
símbolos. Requieren transferencia. 


A partir de la reflexión sobre las claves que debe inspirar el diseño de una prueba de 
evaluación de IM mostraremos los tipos de subtareas que se pueden construir y, a 
continuación, explicaremos su sentido. Finalmente mostraremos una propuesta abierta de 
prueba que materializa las reflexiones, normas y pautas concretas que estamos 


defendiendo (cuadro 88). 


Cuadro 88. Tipología de cuestiones para configurar pruebas para evaluar des de el enfoque IM 


TIPOS DE CUESTIONES PARA EVALUAR INTELIGENCIAS 


+ Lee atentamente este texto (periodístico, literario, legal, informativo, 
publicitario, normativo... con o sin gráficos, dibujos, fotografías, pinturas, 
notas musicales...). 


- Completa... (palabras, frases, números, gráficos o dibujos). 


Identifica entre... opciones... la/s verdadera/s, la/s falsa/s. 


Subraya la respuesta más acertada/mejor respuesta. 


Determina la respuesta menos ajustada/peor respuesta. 


Asocia/relaciona... (datos, conceptos o posturas de dos/tres columnas). Con 
diversidad de propuestas para favorecer la atención y la reflexión... (a 
veces, puede no haber relación ) 


- Ordena las respuestas. 
- Valora (indica cual es la mejor/peor respuesta). 


+ Expón x razones que puedan explicar el sentido de... (una obra literaria, 
plástica, musical, dramática; la situación de un grupo social, de un entorno 
natural...). 


* Expón x consecuencias que puedan resultar de... (un acontecimiento personal, 
familiar, social, político, económico, artístico/cultural, científico, natural...). 


+ Define de manera «literal»... Ahora defme de manera personal (paráfrasis). 


e Describe... (personas, espacios, animales, plantas, paisajes, objetos, obras 
plásticas, arquitectónicas, espacios, situaciones...) de manera adecuada para... 
(destinatarios, contextos, situaciones...). 


e Sintetiza el contenido del texto (resumen, esquema, mapa de contenido, cuadro 
sinóptico). Elige la alternativa que te parece más adecuada para... y explica por 
qué la has elegido. 


e Sintetiza de forma creativa: inventa un título para... 


. Señala las semejanzas/diferencias que encuentras entre... 
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e  Expón tu punto de vista sobre... y tal como se lo explicarías a... 


e Valora el sentido y de la utilidad de... (obras literarias, plásticas, dramáticas, 
musicales, instrumentos tecnológicos, instrumentos musicales). 


e Relaciona... con... 
e Escribe, en una extensión aproximada de..., lo más significativo de... 


+ Inventa un diálogo entre... ¿Qué podría preguntarle... a...? ¿Qué le 
respondería...? 


* Imagina (una fotografía, un cuadro, una construcción, un texto, un gráfico... 
una melodía... un...) que pudiera complementar el contenido del texto. 


+ Resuelve... situaciones problemáticas. Describe e interpreta los resultados. 


* Inventa, construye una situación problemática relacionada con... que deba 
emplear para su resolución... 


e Formula una situación problemática en la que tuvieras que emplear para su 
resolución... 


e Identifica X situaciones de la vida cotidiana en la que tuvieras que utilizar... 
(datos, conceptos, procedimientos del área-materia de... figuras retóricas, 
expresiones, operaciones, gráficos, movimientos. ..). 

e Explica, ¿qué sientes ante...? ¿Qué crees que siente...? ¿Por qué? ¿Qué 
consecuencias tuvo/tendrá? 

+ Lee/observa/escucha esta obra (texto verbal, obra plástica, movimiento 
corporal, pieza musical). Analiza su contenido y componentes y explica qué 
emociones despierta en ti. 


+ Observa esta imagen. En ella los gestos de las personas transmiten... porque... 
Si, por el contrario, quisieran comunicarmos..., deberían mostrar gestos 
como... (describe verbalmente e imita gestualmente). 


. Señala las cuestiones recogidas en esta prueba que te han costado más/menos 
esfuerzo y explica por qué. 


La selección de subtareas que hemos propuesto recoge un compendio que sintetiza los 
elementos que hemos defendido como esenciales para constatar los procesos de 
construcción de habilidades. Recordaremos que todos ellos han de ser trabajados en 
tareas de enseñanza-aprendizaje previamente. El profesorado puede imaginar y 
configurar nuevas propuestas y combinar y redefinir las que presentamos para construir 
soluciones personales y contextualizadas. Vamos a explicar su significado. 


El primer grupo de subtareas (lee atentamente...) ilustra nuestro interés por estimular 
la lectura comprensiva y la atención. Suele ser frecuente destinar las actividades de 
respuesta breve al recuerdo de datos y conceptos. Pretendemos darles un nuevo sentido, 
que implique una rentabilización mayor. Así, conjugaremos, en distintas pruebas, 
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diferentes tipos de texto y una gran variedad de destrezas y habilidades. Apreciamos, por 
ejemplo, el análisis y la valoración que exige identificar las mejores y las menos 
inspiradas, la demanda de completar no sólo alternativas verbales, también gráficos, 
diagramas, dibujos, números, etc. También, en ocasiones, podemos jugar y exigir 
atención constante con las alternativas (rodea, subraya con distintos colores, pon una 
cruz en...) Muchos de nuestros alumnos se quejan de este tipo de demandas, les 
explicamos que en la vida se nos pide constantemente (en formularios —en viajes, bancos, 
en procesos de matriculación—, en valoraciones de servicios) respetar ciertas líneas de 
atención y que es un prerrequisito cognitivo y social que tenemos que potenciar. Es clave 
en el aprender a aprender de forma autónoma, en el desarrollo de la inteligencia 
intrapersonal, mantener una cierta vigilia en diferentes tipos de situaciones. 


Asimismo, es importante «jugar com» las tareas de asociación y relación que exijan 
pensar y decidir. Es frecuente sustituir el pensamiento por la mecánica. Si en las 
cuestiones de asociación entre columnas, tenemos el mismo número de elementos en dos 
de ellas, los alumnos tienden a lanzar flechas de manera que les «cuadren» las relaciones. 
¿Y si un elemento entre cuatro de la primera columna se relaciona con tres de la segunda 
columna y queda un elemento en esta que no mantiene relación?, ¿y si la respuesta 
correcta fuera que no hay relación? Describimos, con esto, situaciones, que podemos 
disponer para que los trabajos empleen contenidos como medio pero estén 
verdaderamente enfocados al enseñar a aprender. 


Hemos seleccionado, del mismo modo, cuestiones orientadas al estímulo del 
pensamiento lógico que pueden expresarse con distintos lenguajes (verbal, gráfico, 
numérico... trabajo con distintas inteligencias): análisis comparativo, causalidad, 
inferencias, consecuencias, conceptualización, definición personal, generalización y 
síntesis. 


Pero la potenciación del pensamiento lógico-vertical debe ser compatible con el 
impulso al pensamiento creativo-lateral: sintetiza de forma personal (inventa un título 
para...; inventa un diálogo entre; imagina una fotografía, un cuadro, un texto, un 
gráfico... una melodía... que pudiera complementar el contenido del texto...). De esta 
manera, se van integrando significativamente las inteligencias espacial, musical, 
lIingúística, lógico-matemática, entre otras. 


También es esencial potenciar y constatar el desarrollo de la inteligencia interpersonal 
por medio del trabajo en empatía y asertividad. Cooperan a ello subtareas como: expón 
tu punto de vista sobre... y tal como se lo explicarías a... Si tuvieras que transmitir 
información a... en una situación como... emplearías... Valora el sentido y la utilidad que 
tiene... para... 


La adaptación constructiva al curso de los acontecimientos que exige aprender a 
aprender y actuar de forma autónoma (inteligencia intrapersonal) necesita trabajar el 
conocimiento y gestión de las emociones. Con el tipo de subtareas que hemos recogido 
pretendemos potenciar también el autoconocimiento, componente esencial de la 
inteligencia intrapersonal (¿qué sientes ante?) y el conocimiento de los otros, propio de la 
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inteligencia interpersonal (¿qué crees que siente/n?) y, además, plantear un tratamiento 
convergente entre lo emocional y lo racional, de la inteligencia lógico-matemática 
(pidiendo que busquen causas y consecuencias de la vivencia y manifestaciones 
emocionales). ¿Qué sentiste/sintieron y por qué? ¿Qué consecuencias tuvo? ¿Qué 
emociones piensas que transmite...? ¿Por qué? 


Recordamos, además, que el aprender a aprender exige autoconocimiento y 
metacognición (o reflexión sobre los propios procesos y productos cognitivos). En esa 
dirección apuntan las alternativas como: señala a quién recurrirías si necesitases 
información sobre... Indica en que instituciones y/o en qué fuentes (impresas, 
audiovisuales, informática) buscarías información acerca de... Identifica... personas con 
las que te gustaría trabajar en... y explica por qué. Señala las cuestiones recogidas en 
esta prueba que te han costado más/menos esfuerzo y explica por qué. Destaca las 
cuestiones que, a tu juicio, tienen más valor, son mejores/menos ajustadas en esta prueba 
e indica por qué. 

También subrayamos que, en las propuestas que hagamos a los alumnos, podemos 
recoger subtareas en las cuales les pidamos respuestas con un número de alternativas 
cerradas (por ejemplo, dos razones), abiertas (identifica razones) o semiabiertas (al 
menos, cuatro). Recordamos que no es posible aprender a aprender sin el desarrollo de 
habilidades que requieran apertura y flexibilidad ante las demandas que hallaremos en 
distintos contextos... y en la vida nos encontraremos con personas, grupos y demandas 
que cierran, determinan mucho, y también otras que, por el contrario, lo dejan todo 
abierto; naturalmente también encontraremos situaciones y alternativas «intermedias». 


Propuesta de prueba de evaluación desde el enfoque IM 


Mostramos ahora, en un supuesto concreto, los principios y pautas y que hemos ido 
presentado. Se trata de un trabajo realizado a partir de una propuesta que desarrollamos 
para evaluar competencias para el Proyecto COMBAS (Proyecto de Integración 
Curricular de las Competencias Básicas) que promueve el Centro Nacional de Innovación 
e Investigación Educativa (CNIIE), dependiente del Ministerio de Educación Cultura y 
Deporte (MECD). 


Las tareas que vamos a proponer giran en torno a un reportaje de Daniel García 
González: «Taiwán, la revolución verde» (Revista Paisajes, noviembre de 2011). A 
partir del reactivo proponemos una serie de cuestiones que van reflejando 
alternativamente todas las inteligencias (a veces, con cuestiones relacionadas con más de 
una, como corresponde al aprendizaje integrado). Nos hemos esforzado por dar alcance 
significativo a propuestas para todas las IM y así ilustrar alternativas, pero recordamos 
que no es necesario que una prueba, que no es más que un momento puntual de un 
proceso, las aborde todas (dependerá el momento del curso, de la etapa, del área o 
materias implicadas, del tiempo del que dispongamos, de la apertura y riqueza del 
reactivo, etc.). 


También destacamos una iniciativa singular: la posibilidad de partir de una prueba para 
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autoevaluarse, coevaluar aportaciones y mostrar las conclusiones en un coloquio 
posterior que tendrá explícitamente la misión de formar, de contribuir al progreso en 
conocimientos y habilidades de pensamiento. 


Has realizado un viaje en tren. Allí encontraste esta revista. Ojeándola has 
descubierto un país sorprendente y un personaje muy poco común. Toda esta 
información te va ser muy útil. Se la entregas al profesor de ciencias sociales, 
geografía e historia que, además, es tu tutor. Os había pedido que trajeseis materiales 
para exponer, dialogar y debatir en clase temas de actualidad. Le han parecido tan 
interesantes que los ha seleccionado. Con ellos ha configurado una serie de preguntas 
que te permitirán profundizar en ese personaje utilizando aprendizajes anteriores. 


Contestar a estar preguntas individualmente te va a permitir repasar conocimiento y 
pensar con todas las inteligencias de las que ya habéis hablado en tiempo de tutoría. 
Además, este proceso de trabajo personal, os va a preparar para un coloquio 
posterior en la clase sobre el texto, el personaje, sus valores, su aportación y su 
contexto. En el coloquio, dialogaremos sobre las semejanzas y diferencias entre su 
país y el nuestro, sobre nuestros valores y los suyos, sobre el significado de entrar en 
contacto con este tipo de personas. 


TAMWÁN 


LA REVOLCIÓN VERDE 


CHEN SI LIA 


Aa 
AAA 


Chen Shu-Chiu (vendedora en el mercado central de Taitung). A fondo 
«Lo importante es el corazón, no el dinero» 


Para la revista Time es una de las 100 personalidades de 2010, por su labor 
filantrópica. 


Ha donado más de 10 millones de los nuevos dólares taiwaneses (casi 250.000 
€) a diferentes causas. ¿Cómo empezó todo? 


Trabajo desde que era muy pequeña. Mi madre murió cuando yo tenía 13 años y me 
tuve que hacer cargo del puesto. Yo recibí la ayuda de otros cuando me hizo falta, 
por eso ahora ayudo a quienes lo necesitan. 


¿Cómo puede ahorrar tanto dinero? 
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No necesito mucho para mí. Trabajo desde las tres de la madrugada hasta las ocho 
de la tarde, paso todo el día en el mercado, incluso los festivos, así que gasto muy 
poco. 


¿Y por qué tanto trabajo? 
Me permite estar alejada del sol... Mi hermano me ayuda a descargar los vegetales 
de madrugada, y en el mercado hay mucha gente a la que quiero. Estoy bien aquí. 


¿Cómo lleva ser una celebridad? 


No me gusta que me vean así. Estoy feliz con la decisión de la revista Time, pero 
tengo que seguir trabajando. Una consecuencia buena es que conocí al presidente 
Ma, y ahora somos buenos amigos. Coincidí con él en la feria Computex, en Taipel, 
donde trataba de convencer a los empresarios para que donaran equipos 
informáticos. 


¿Qué opina sobre el cambio verde que ha vivido Taiwan en los últimos años? 


Yo también aporto mi granito de arena con los vegetales que vendo. Son productos 
orgánicos muy sanos. 


Fuente: Revista Paisajes desde el tren, núm. 252. Noviembre de 2011 


Nora. El texto que se presenta a continuación incide especialmente en las inteligencias 
lingúística, naturalista, interpersonal e intrapersonal. Pero la información que contiene 
permite articular una respuesta que evalúa y estimula, de manera natural, otras 
inteligencias. Recordamos que este tipo de tareas presentadas como «pruebas» exige 
haber trabajado con técnicas para pensar, como las mostradas en el capítulo 3 y tareas de 
enseñanzaaprendizaje de la misma naturaleza. 

IL: inteligencia lingúística. ILM: inteligencia lógico-matemática. IN: inteligencia 
naturalista. IVE: inteligencia visoespacial. ICC: inteligencia corporal-cinestésica. IM: 
inteligencia musical. IINTER: inteligencia interpersonal. IINTRA: inteligencia 
intrapersonal. 


l. Acabas de leer una entrevista. Aparece «encajada» en un texto periodístico de 
carácter informativo cuya entrada se recoge bajo el titular Taiwán, la revolución 
verde. Su autor es Daniel García González. 


A. Cuando presentes tu exposición ante tus compañeros, les dirás que ese texto 
más amplio, de carácter informativo, es un... (IL) 


B. Si le comentas a tus compañeros la entrada y el titular, los valorarías como 
(señala con x la/s respuesta/s correctas: 


+ Muy buenos, porque incitan a leer el resto de la información. 
* Muy buenos, porque estimulan la curiosidad ante el tema. 
+ Regulares, porque deberían detallar más mformación y presentar más 
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10. 


fotografías. (IL) 
Encuadrarás la entrevista: es un género de... (subraya la respuesta correcta) 
e Información. 
e Opinión. (IL) 
¿Nombrarías al autor del reportaje? ¿Por qué? Identifica al menos dos razones. 
(IL; ILM) 
Señala cuatro fuentes en las que podrías obtener más mformación sobre Taiwán 
y de Daniel García, para aportar en el coloquio posterior. (IL; IN) 


¿Crees que es apropiada la expresión «revolución verde» para referirse al cambio 
que la entrada del reportaje explica que vive Taiwán? ¿Tú lo emplearías? ¿Por 
qué? (IL; IN) 

Identifica 5 medidas que crees que se deberían adoptar en nuestro entorno para 
que hablasen de nuestra «revolución verde». (IN) 


A Chen Shu-Chu le preocupa que sus alimentos sean orgánicos y sanos. Tienes 
que hablar de consumo equilibrado en alimentación en Taiwán. Sabes que 
disponen de una gran variedad de cultivos, entre los que figuran boniato, 
mandioca, espárragos, champiñones, soja (soya), cacahuetes (manís), té, 
plátanos, piñas, cítricos y caña de azúcar. En productos cárnicos tienen cerdos, 
vacas, ovejas, cabras, pollos y patos. La pesca es muy importante, con el atún y 
la caballa como especies más significativas. 


Todos esos productos están en el mercado en que trabaja la protagonista. 


Tendrás que pensar, para el coloquio, proponer a tus compañeros los productos 
que consideras idóneos para organizar una cesta de la compra, para la comida y 
la cena de dos días, que permita un menú saludable y económico para cuatro 
personas. Anota previamente los productos que tú recomendarías. (IL; IN; ILM) 


Quieres opinar sobre Chen Shu-Chu y mostrar los que consideras rasgos de su 
personalidad. Elige (rodea) los que te parezcan más representativos y añade otros 
dos. 


* Generosa; trabajadora; perseverante; ahorradora; tacaña; tímida; orgullosa; 
dominante; agradecida... (INTER; INTRA) 


Para hablar de su dedicación al trabajo y valorar lo que supone, has de calcular 
las horas semanales que trabaja: 


e Son... 


+ Compáralo con lo que representa ese número respecto al horario medio de un 
trabajador en España... 


+ Plantea una valoración de modo que, después, pueda generar un debate en 
clase sobre el tema. (ILM; UNTER) 


¿Crees que es una persona interesante? ¿Por qué? Anota, al menos tres razones. 
(ILM, INTER) 
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11. 


11. 


12. 


15 


14. 


E 


16. 


17: 


18. 


19. 


¿Consideras que su comportamiento puede tener repercusiones en las personas 
que lleguen a conocerla? ¿De qué tipo? ¿Por qué? (ILM; IINTER) 

Hablando de los fines de sus donaciones, podrías pensar que formas parte de una 
organización a la que Chen Shu-Chu dona sus ahorros. 

* Señala cinco ámbitos y/organizaciones a las que dedicarías el presupuesto. 

e Indica la cantidad en cada caso. 


+ Representa, después, las proporciones en un gráfico. (ILM; INTER; 
UNTRA) 


¿Crees que se puede valorar su forma de actuar como filantrópica? ¿Cómo se lo 
explicarías a tus compañeros, de forma muy sintética? Anota lo que significa y lo 
razonas. (IL; IINTER) 


Supón que te piden, desde la revista Time, una propuesta de tres nombres para la 
lista de 100 personalidades del próximo año por su labor filantrópica. Escribe los 
nombres de tu propuesta y explica brevemente las razones de tu elección. 


—... porque 


—... porque 
—... porque 


(UNTER; IINTRA; ILM) 


Chen Shu-Chu vive en Taiwán, si «pudieras» entrevistarla dirías a tus 
compañeros que deberías recorrer (ordena las respuestas de más a menos 
ajustadas). 


1. Entre 2.000 y 3.000 km. 
2. Entre 10.000 y 12.000 km. 
3. Entre 5. 000 y 7.000. km. (ILM; IVE) 


Si no conociéramos la respuesta, ¿qué tipo de fuentes podrías consultar para 
enterarnos? (INTRA; ILM; IVE; IL; INTER) 


Escribe, en inglés, tres preguntas que harías a Chen Shu-Chu para tener una idea 
más clara de cómo es, qué hace y por qué. (IL; IINTER) 


Anota otras dos relacionadas con su opinión sobre el cambio que vive su país. 
(IL; UNTER) 


Pon un titular para tu entrevista. Describe qué tipo de fotografías te gustaría que 
la acompañasen y de dónde las obtendrías. (IL; UNTER; IINTRA; IVE) 


Parece que ella viaja poco. Pero te gustaría que viniese a España para que la 
conociéramos. Escribe algunos argumentos (personales; socioculturales: música, 
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danza, naturaleza, paisaje; emocionales: cuatro, al menos) que puedan estimular 
su deseo de visitar nuestro país. (INTER; UNTRA; IM; IN; ICC) 


20. Identifica el nombre de tres personas que te ayudarían a convencerla. Explica por 
qué los has elegido. (INTER; UNTRA) 


21. Presenta una selección de tres visitas que consideres de destacado valor y su 
ubicación (museos; espectáculos: teatro, danza, conciertos; paisaje; gastronomía; 
arquitectura) para presentar el viaje más atractivo. (UNTER; UINTRA; IM; IN; 
ICC) 


22. Imagima que puedes componer, para hacerle un regalo, una caja con productos 
representativos de nuestro país: flores y/o frutas, un libro, un DVD con música, 
danza o deportes. Identificalos y señala la procedencia. Dibújalos. Cuida la 
estética de la presentación (colores, formas, tamaño). (UNTER; UINTRA; IM; 
IN; ICC; IVE) 

23. Señala las cuestiones recogidas en esta prueba que te han costado más/menos 
esfuerzo y explica por qué. (IINTRA) 


Técnicas que desencadenen procesos comunicativos y de intercambio y 
discusión grupal 


Entre ellas destacaremos sesiones con grupos de alumnos y sesiones de intercambio de 
información significativa sobre los alumnos. 


Sesiones con grupos de alumnos 


Serán esenciales. Más allá de la observación natural, ya tratada, dispondremos 
situaciones que provoquen el tener que exponer, razonar, relacionar, evaluar, analizar, 
etc. Para materializar esta perspectiva técnica, podemos elaborar instrumentos 
(mostraremos uno en el cuadro 89) construidos a partir de las técnicas de enseñanza- 
aprendizaje. En el capítulo 3 ya señalamos que estas técnicas y sus cuestiones de entrada 
se emplean para la evaluación diagnóstica: los interrogantes de partida relativos a la 
determinación del nivel de desarrollo (habilidades y contenidos) de los alumnos en el 
momento de arranque de un proceso de aprendizaje; pero estos interrogantes nos 
aportarán, asimismo, información de continuidad y en el final, o sea, también para la 
evaluación continua y la sumativa. 

Por ello, los interrogantes que señalan los procesos de las técnicas que defendimos 
como de estructura (análisis asociativo, ruedas lógicas, seis sombreros de 
pensamiento) pueden constituir una base para guiar las evaluaciones. Lo mostramos en el 
caso del análisis asociativo, rastreador de problemas y de las entrevistas y diálogos. 

Con el empleo del análisis asociativo, los tipos de preguntas que indagan sobre 
habilidades cognitivas y contenidos son: 
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e ¿Qué es, qué significa? 

e ¿Dónde está, cómo es? 

e ¿Cuándo surgió, cuándo evolucionó? 
e ¿Por qué, qué razones hay para? 

+ ¿Para qué, con qué consecuencias? 
e ¿Con qué se elaboró, quién lo hizo? 
e ¿Bajo qué normas ha de emplearse? 


También destacamos en este tipo de técnicas de evaluación sobre procesos 
comunicativos y de discusión grupal el valor de técnicas como el rastreador de 
problemas y el tipo de cuestiones que plantea: 


e ¿Qué sucedió? 

+ ¿Dónde? 

e ¿Cuándo? 

e ¿Por qué? 

* ¿Quiénes están implicados? 

e ¿Cómo actuaron? 

e ¿Qué sentiste? 

e ¿Cómo crees que se sintieron los otros? 
e ¿Crees que actuaron bien? 

e ¿Qué se podría hacer para solucionarlo? 
e ¿Qué harías tú? 


Estas cuestiones pueden ser de gran interés para guiar nuestra evaluación sobre los 
procesos y problemas que han podido «sufrir» los alumnos en el curso de un trabajo en 
parejas o en equipo o sobre la manera de valorar problemas surgidos en el aula, en su 
entorno familiar, social, etc. 


Por otro lado, las estimulantes situaciones que surgen en el empleo de técnicas de 
aprendizaje, como las entrevistas simuladas y los diálogos, también pueden 
proporcionar informaciones relevantes para evaluar; las claves sobre las que nos 
informan son del siguiente tipo: 


+ La implicación de los protagonistas en la entrevista. 
e Eltipo de preguntas que se formulan. 
e El rigor con el que se ha preparado la respuesta. 


+ La expresividad en el gesto facial y corporal con la que se implican los 
entrevistadores y entrevistados. 


+ La habilidad (empatía, asertividad) y flexibilidad para resolver algunas preguntas. 
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e La habilidad (empatía y asertividad) y flexibilidad para adaptar algunas preguntas 
en función de la respuesta. 


Sesiones de evaluación para el intercambio de información significativa sobre los 
alumnos 


En ellas, el tutor y el equipo de profesores podrán contrastar la información reunida por 
todos ellos, materializando una situación de triangulación, de contraste entre la 
diversidad de profesores que evalúan sobre: 


+ Las técnicas que emplean (observación, análisis de trabajos, pruebas, entrevistas, 
procesos comunicativos...) y la manera concreta en que lo hacen, el tipo de 
información que obtienen. 


+ Los momentos en las que las aplican y la valoración sobre sus efectos. 


e El tipo de instrumentos (listas, escalas, rúbricas y portafolios) en los que registran 
la información. 


Ello favorecerá la profundidad, la sistematicidad y el rigor en la información sobre los 
alumnos desde el enfoque IM: su nivel de partida, sus procesos de cambio, sus 
necesidades, sus capacidades, intereses y dificultades. 


Técnicas para favorecer los procesos de autoevaluación y coevaluación de 
los alumnos 


Sin ningún género de dudas, el desarrollo del autoconcepto y la valoración sobre uno 
mismo es esencial en el enfoque IM. Hemos explicado (capítulo 2) el valor que 
concedemos a la inteligencia intrapersonal y que para su desarrollo es imprescindible el 
conocimiento, la reflexión y la valoración sobre uno mismo y las características de su 
personalidad y su trabajo, desarrollando actitudes de superación. 


En este caso, también los procesos de enseñanza-aprendizaje y valoración se funden. 
Técnicas y sus interrogantes y componentes, presentadas en el capítulo 3, del tipo de las 
que recogemos en el cuadro 89, lo ilustran. 
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Cuadro 89. Técnicas para favorecer la autoevaluación y coevaluación de los alumnos y elementos e interrogantes en los 
que se concretan 


Cómo soy, + Rasgos fisicos y aspectos básicos de identidad social (edad, estudios 
cómo son colegio, familta-miembroswvienda). 
+ Conocimientos, intereses y motivaciones (qué me/nos interesa, qué 
no y por qué, motivos), 


Cómo «oy, * Inteligencias (el lenguaje verbal, números y razonamiento, la música, 
cómo son la naturaleza, la onentación en el espacio, el control del cuerpo...). 
* Estilos de aprendizaje (reflexivo, impulsivo, analítico, sintético). 
* Personalidad y emociones (emprendedor, realista, invesugador, con- 
vencional, artístico, social, alegre, tímido...). 


Rastreador * ¿Qué sucedió? ¿Dónde? ¿Cuándo? ¿Por qué? ¿Quiénes están implica- 
de problemas dos? ¿Cómo actuaron? 
* ¿Qué sentiste? ¿Cómo crees que se sintieron los otros? ¿Crees que 
actuaron bien? ¿Qué se podría hacer para solucionarlo? ¿Qué harías 


tú? 
Cómo Observo, muestro y analizo 
lo hago, * ¿Qué? ¿Qué he hecho? Trabajo escrito, prueba oral, práctica depor- 
cómo tiva, dibujo, mural... 
lo haré * ¿Dónde? Dónde he buscado información o materiales, dónde lo he 


realizado, dónde lo he presentado, 

* ¿Cuándo y cuánto? En qué momentos, durante cuánto tiempo 
(periodicidad y duración). He tardado mucho/poco. 

* ¿Por qué lo he hecho? Era obligatono, era optativo. Era obligatorio 
pero pude elegar... y las razones son. Encontré ideas en, me aporta- 
ron ideas... 

4 ¿Cómo y con qué? Con atención, cuidado, ngor. Deprisa, despacio, 
con modelos y ejemplos, sin modelo, Gon el apoyo de libros, fotogra- 
fías, ordenador, diccionario, enciclopedia. ../ pinturas, telas, pape- 
les/ / materiales deportivos. 

* ¿Con quiénes, para quién? Sólo, en equipo, Es individual, pero me 
ayudó... Para el profesor y el área/materia de... para los profeso 
res... Podré regalarlo a un familiar, a un amigo, lo conservaré... 


Valoro y me propongo 

+ ¿Seguí las mormas? Me dijeron que... tratara de... que utilizara... que 
lo hiciera. Yo he hecho... 

* ¿Qué dicen los demás? Mis compañeros, mi familia, mi profesor... 

e ¿Estow sausfecho, por qué? ¿Qué volvería a hacer, qué no volvería a 
hacer? Mucho, bastante, poco, nada. Me gusta sobre todo..., insisturé 
en..., tendré cuidado con..., para que me pase... 


Instrumentos para la evaluación IM 


Las técnicas para la evaluación IM necesitan instrumentos específicos que hagan posible 
los registros con la continuidad, sistematicidad y rigor necesarios en la custodia de la 
información y documentación obtenida en el proceso de evaluación. Así pues, las 
herramientas que vamos a tratar tienen como finalidad esencial constituir el medio ágil y 
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preciso que garantice la viabilidad de los principios de la evaluación a los que hemos 
aludido. 


Cuadro 90. Panorama de los principales instrumentos de análisis y registro de información desde el enfoque IM 


¿DONDE Y CON QUE? 


INSTRUMENTOS 
DE ANALISIS Y 
REGISTRO DE 
LISTAS DE INFORMACION IM PORTAFOLIOS 
CONTROL 
y Evolución 
Sintesis aula Le A di 
evaluaciones alumno 
ESC ALAS DIARIOS 
RÚBRICAS DE CLASE 
hnáhae Dinámica aula, 
habilidades alumno EMO NI 


signtíicativas 


Naturalmente, la decisión de adoptar unos u otros puede ser resultado de un trabajo 
de estudio del equipo de profesores. Globalmente podemos decir que, entre la diversidad 
de instrumentos a nuestro alcance, podemos destacar las listas de control (para grupos) y 
las escalas de estimación y rúbricas (del alumno) en las que quedarán reflejados los 
indicadores con su nivel de ejecución, los diarios de clase que nos permiten el 
seguimiento de la dinámica del aula relativa a interacciones personales y los portafolios o 
carpetas de aprendizaje que van a constituir la historia de su evolución. 


El cuadro 90 presenta el panorama y los explicamos con mayor profundidad a 
continuación. 


Listas de control 


Componen un instrumento de registro de datos del grupo que permite observar el nivel 
de evolución de habilidades y construcción de los aprendizajes. En ellas aparecerá el 
reflejo de todos los alumnos, indicando para cada uno de ellos si ha alcanzado o no cada 
uno de los aspectos evaluados. Son muy adecuadas para valorar tanto los procesos de 
enseñanza (si el grupo construye o no significativamente habilidades y contenidos, qué 
alumnos y respecto a qué habilidades en particular), como los de aprendizaje (progreso, 
desarrollo o continuidad en cada inteligencia). Constituye una referencia que permite 
vislumbrar datos de síntesis que pueden ser de gran valor para establecer elementos de 
referencia e intercambio en sesiones de evaluación de equipo de profesores. 
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A continuación mostramos en el cuadro 91 una propuesta de base en este sentido. 


En un instrumento de estas características, el profesor podría reflejar, en las filas, el 
alumno y sus desarrollos y, en las columnas, habilidades específicas seleccionadas de las 
distintas inteligencias. Ello permitiría, siguiendo los datos reflejados en la fila, contemplar 
la evolución de un alumno en las distintas inteligencias y sus habilidades: sus puntos 
fuertes (para potenciar como entradas) y sus puntos débiles (para mejorar, para 
compensar). Reflexionar y seguir los datos de la columna, puede hacernos comprobar el 
nivel general del grupo respecto a una habilidad, por ejemplo: ¿Habría que reforzar 
técnicas para identificar razonamientos lógicos de causa consecuencia, dado que los 
datos generales, en esta habilidad, se muestran pobres? 


Dependiendo de la etapa, del curso y del área-s/materia-s, el profesor puede adjudicar a 
las distintas inteligencias un mayor o menor número de celdas. Para que el instrumento 
no sea excesivamente complejo y la información que se guarde sea gráfica y significativa, 
conviene pensar en un número aproximado de unas 24 celdas (tres por inteligencia, que 
pueden redistribuirse en función de las características del área/materia o situación (acción 
tutorial) a las que hemos aludido. 


Cuadro 91. Propuesta de lista de control de clase para la evaluación desde el enfoque IM 


Ff 


Los elementos que se reflejen en cada inteligencia pueden referirse, esencialmente, a 
los aspectos comprensivos y expresivos de cada una de ellas, determinando simbologías 
características. 


Por ejemplo: 
+ ILe. Inteligencia lingúística expresión oral y escrita. 
e  ILc. Inteligencia lingúística comprensión oral y escrita. 
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(Estas alternativas podrían diferenciarse en cuatro: comprensión oral, expresión 
oral, comprensión escrita, expresión escrita). 


+ ILMc. Inteligencia lógico-matemática comprensión de números, operaciones, 
simbología. 


e ILMp. Inteligencia lógico-matemática planteamiento y resolución de problemas. 


+ ILMr. Inteligencia lógico-matemática, razonamiento  (causas-consecuencias, 
inducción, deducción, etc). 


Por lo que respecta a la simbología que se emplee para determinar los desarrollos en cada 
celda, el profesor puede determinar la suya propia o elegir entre alternativas «clásicas»: 


+ Números (1-3; 1-5; 1-10). 
e Letras (a, muy buen desarrollo; b, buen desarrollo...). 
e Flechas Progreso 1 Retroceso | Continuidad => 


Escalas de estimación y rúbricas 


Constituyen un instrumento de registro individual que se adapta muy bien al seguimiento 
de la evolución de habilidades cognitivas del alumno desde el enfoque IM. Las más 
utilizadas son las tablas de corte sintético, de doble entrada, que recogen los aspectos que 
evaluar y una escala para valorar el logro de cada uno de ellos. Esta escala puede ser: 
siempre, frecuentemente, a veces, nunca; o una gradación numérica, etc. En los 
apartados precedentes, al tiempo que mostrábamos los indicadores para la evaluación de 
competencias o los cuestionarios, ya hemos mostrado algunas de este tipo. 


Mención especial reviste un tipo de escala, la rúbrica, de corte analítico cuyo empleo 
se está difundiendo mucho como consecuencia del desarrollo de los sistemas de 
evaluación de competencias (Medina, 2009; Monereo y Castelló, 2009); su sentido 
también se reconoce en la perspectiva evaluadora IM (Armstrong, 2012; Prieto y 
Ferrándiz, 2001). Reconocemos el valor que constituye y, por ello, vamos a concederles 
atención destacada. Mostramos sus claves esenciales en el cuadro 92, que procederemos 
después a desarrollar. 
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Cuadro 92. Aspectos esenciales del estudio de las rúbricas 


RÚBRICA 
¿POR QUÉ? ¿PARA QUÉ? 
NECESIDAD VALORACIÓN 
Pareas que expresan *Sistematicidad 
habilidade sy apre mol- objetividad 
¿ayes complejos, e Convergencia entr 
difíciles de evaluar evalmadores, 
w Fav mece Concien cla 
del aprendizaje 
(y susentido) y la 
autoevaluación 
¿QUÉ ES? ¿CÓMO ES? 
CONCEPTO CARA 
Registro cualitativo e Matriz de valoración 
para el análisis sistema: * Conjunto de indicar 
tico en desa mp: ni s de dores graduados 
tareas de especial come * Explicita el mayor o 
ple jiolad menor domo. 


Así pues, definimos las rúbricas IM como un instrumento de registro cualitativo 
Para la evaluación de inteligencias que facilita el análisis sistemático de las claves 
que reflejan sus desempeños de habilidades significativas en tareas de especial 
complejidad en la evaluación (proyectos, investigaciones, presentaciones orales) para 
superar la imprecisión o la subjetividad. 


La razón de su importancia se ha reflejado en la definición: encontramos tipos de 
tareas de especial complejidad porque su desarrollo exige la puesta en marcha de 
diferentes tipos de habilidades cognitivas y conocimientos específicos y también en las 
situaciones de trabajo de investigación individual o en equipo, proyectos, exposiciones 
orales que, además, tienen gran relevancia en el curso de la evolución que se potencia 
desde diferentes cursos, áreas/materias. 


Su elaboración se lleva a cabo considerando las que son sus características esenciales: 


+ Es, esencialmente, una matriz de valoración que facilita la calificación objetiva de 
las habilidades y desempeños en contexto de los alumnos. 


+ Presenta un conjunto de indicadores graduados de corte descriptivo que permiten 
valorar el aprendizaje en logros de análisis de factores, síntesis, aplicación, 
valoración crítica, calidad en los trabajos, manejo del tiempo, esfuerzo, 
organización de la información, etc. 


e Explicita el mayor o menor dominio de esos indicadores de habilidad que 
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concretan las inteligencias y las ponen en relación con contenidos contextualizados. 


La valoración que les concedemos se fundamenta en que pueden aportar: 


Mayor grado de sistematicidad, objetividad y transparencia en el seguimiento de la 
evolución. La objetividad puede cooperar también a la consecución de mayores 
niveles de equidad. 


Convergencia con las posiciones de otros profesores. Si las rúbricas las destinamos 
a la evaluación de habilidades de gran valor por la transferencia que suponen en 
dominios de distintas áreas/materias (exponer, trabajar en equipo), pueden ser un 
instrumento valiosísimo para contrastar la consistencia en los comportamientos de 
los alumnos, su capacidad de transferir, la movilización de habilidades. 


Un referente para informar con más precisión y para validar ante alumnos o padres 
nuestro esfuerzo por lograr objetividad y transparencia. 


Un instrumento claro para favorecer la conciencia de los propios aprendizajes y su 
valor, pues en ellos se refleja qué es lo esencial, qué y cuánto valoramos 
determinadas habilidades y, por ello, puede ser una herramienta para autoorientar 
el trabajo y para la autoevaluación. 


En estos momentos contamos con poderosas y ágiles herramientas on-line para diseñar 


rúbricas contextualizadas (http://rubistar.4teachers.org/index.php?=esézlang=es ): 


Matrices de base en diferentes sectores evaluables en distintas áreas/materias: 
gráficos, resolución de problemas, exposiciones orales, investigaciones, ensayos, 
análisis de textos, trabajos artísticos... Todo ello supone un abanico muy amplio de 
matrices que podemos poner al servicio del seguimiento de las diferentes 
inteligencias. 


La posibilidad de modificar/adaptar las matrices típicas a las necesidades y criterios 
del profesor/equipo. 


Sugerencias sobre los aspectos que evaluar y los niveles de desempeño en que 
pueden concretarse. 


Mostramos, a continuación, dos rúbricas conformadas desde la herramienta Rubystar, 
una, para la evaluación de trabajos de investigación en equipo, y otra, para el seguimiento 


de exposiciones orales (cuadro 93 y cuadro 94). 


225 


ERES 


BA OS 
E as 


Identifican 
por lo menos 4 
ideas/pregun- 
tas razonables, 
perspicaces y 
creativas que 
seguir en el 
curso de la 


. . A 


Desarrollan un 
plazo de 
tiempo rarona- 
ble y completo 
describiendo 
cuándo las dife- 
rentes partes 
del trabajo (por 
Eo 
ación, Investiga- 
ción, primer 
borrador, 
borrador final) 
estarían termi- 
nadas. Todos 
los estudiantes 
en el grupo 
pueden descri- 
bir el plazo de 
tiempo usado, 


Cada miembro 
del equipo en 
el grupo puede 
explicar qué 
información es 
necesaria para 
el grupo, qué 
información 
(él o ella) es 
responsable de 


3 


Identifican por 
lo menos 4 
ideas/ pregun- 
tas razonables 
que seguir en 
el curso de la 
investigación. 


Desarrollan un 
plazo de 
tiempo que 
describe 


Cada miembro 
del equipo en 
el grupo puede 
explicar qué 
información 
(él o ella) es 
responsable de 
localizar. 
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Cuadro 93. Rúbrica para la evaluación de trabajos de inves tigación en equipo 


Identifican, 
con la ayuda 
de un adulto, 
por lo menos 4 
ideas/pregun- 
tas razonables 
que seguir en 
el curso de la 
investigación. 


mayoría de los 
estudiantes en 
el grupo pue- 
den describir 
el plazo de 
tiempo usado. 


Cada miembro 
del equipo 
puede, con la 
ayuda de sus 
compañeros, 
explicar qué 
información él 
o ella es res- 
ponsable de 
localizar. 


1 


Identifican, 
con bastante 
ayuda de un 
adulto, 4 
ideas/pregun- 
tas razonables 
que seguir en 
el curso de la 
investigación. 


El grupo nece- 
sita la ayuda de 
un adulto para 
desarrollar un 
plazo de 
tiempo y/o 
varios estudian- 
tes en el grupo 
no saben qué 
plazo de 
tiempo fue 
usado. 


Uno a más 
miembros del 
equipo de estu- 
diantes en el 
grupo mo 
pueden expli- 
car qué infor- 
mación son 
responsables 
de localizar. 
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Cuadro 94. Rúbrica para el seguimiento de exposiciones orales 


todo (100%) el 
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VOLUMEN 


Prusas 


ATUENDO 


4 


mente alto 
como pura ser 
escuchado por 
todos los 
miembros de 
la audiencia a 
través de 

toda La 
presentación. 


Las pausas fue 
ron usadas 20 
más veces pura 
mejorar el sig 
nificado vo el 
impacto dra- 
málico, 


Atmendo de 
aspecto muy 
profesional, de 
acuerdo con la 
situación 


(momento, cir- 


cunstancias): 
genera agrado, 
respeto y «Cer- 
canias 


3 


mente alto 
Como para ser 
escuchado por 
todos los 
miembros de 
la audiencia al 
menos el 90% 
del tiempo. 


Las pausas fue- 
ron usadas una 
vez para mejo 
rar el signifr 
cado Y lo 
impacto dira- 
mático, 


Atuendo bas- 
tanle «prolesio. 
nal» no genera 
sorpresas mi dis- 
tancia. 


mente alto 
como para ser 
escuchado por 
todos las 
miembros de 
la audiencia al 
menos el SOH 
del Lempo, 


Las pausas fue- 
ron usadas 
pero no fueron 
efectivas en 
mejorar el sig" 
nificado o 
impacto dra 
mático. 


Atuendo no lo 
bastante profe- 
sional, distrae 
algo. 


es muy débil 
para ser escu 
chado por 
todos los 
miembros «de 
la audiencia. 


Las pausas no 
fueron usadas. 


El atuendo no 
cs apropiado 
para la audicn- 
cra: puedo 
generar sorpre- 
sas, distracción 


y distancia. 


Diarios de clase 


Permiten recoger información sobre la actividad cotidiana. Favorecen el seguimiento y 
registro de datos y experiencias de la dinámica del aula, sobre todo en aspectos del 
siguiente tipo: 
e Interacciones personales que se manifiestan (relaciones entre alumnos y entre 
alumnos y profesores [ acercamientos, bloqueos, roces, distanciamientos]). 
e Situaciones de especial significado en diversos tipos de experiencias (comentarios 
sobre los contenidos, las tareas, sus aportaciones, las aportaciones de los otros). 
e Dificultades y progresos que se detectan en el desarrollo de determinados 
aprendizajes (comentarios relativos a cuándo y cuánto les gusta o disgusta un 
determinado tipo de tarea). 


Portafolios 


Mención especial requieren el portafolios o carpeta de aprendizaje y seguimiento del 
alumno. Van a constituir la historia de su evolución. Kornhaber y Gardner (se refieren a 
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ellas como carpetas de procesamiento, destacando que no están limitadas a resultados 
finales. Permiten guardar planes iniciales, críticas y revisiones [2003, p. 210]). 


El portafolios va a presentar información significativa para guiar análisis relativos al 
proceso de desarrollo en IM. Su valor, en este enfoque, está reconocido por diversos 
autores (Gardner, 2012; Armstrong, 2012; Prieto y Ferrándiz, 2001). 


Desde nuestra perspectiva, su necesidad está justificada por la urgencia de encontrar 
herramientas que concreten el principio de continuidad en la evaluación y su carácter 
formativo. Así, la configuración de una carpeta en la que se muestren distintos tipos de 
tareas, proyectos, valoraciones y pruebas recogidas de distintos momentos va a asegurar 
ese principio de continuidad y, al tiempo, va a realizar una gran aportación al carácter 
formativo de la evaluación al mostrar esos procesos de cambio (las mejoras, las 
habilidades que hay que potenciar de manera especial en la construcción de las 
inteligencias). 

S1 tenemos que definir qué es para nosotros un portafolios, expondremos su concepto 
de la siguiente forma: 


Instrumento de evaluación holística para determinar el progreso en el desarrollo de inteligencias que facilita la 
integración de las perspectivas y las aportaciones de diferentes técnicas y elementos representativos (pruebas, 
trabajos) y sobre la forma en que se construyen y evolucionan inteligencias y aprendizajes. 


Ese carácter holístico queda patente porque constata los procesos (evoluciones, 
estancamientos, retrocesos) expresados en distintos tipos de trabajos y con diferentes 
técnicas. Si hemos subrayado que la evaluación, para ser objetiva, ha de ser flexible, 
entendiendo que ello significa triangular, es decir, evaluar en distintos momentos, con 
distintas técnicas y articulando la participación de distintos agentes, todo ello se aprecia 
integrado en un portafolios en función del contenido que queramos incluir (trabajos, 
pruebas con valoración del profesor, proyectos, valoraciones personales de trabajos del 
propio alumno y/o sus compañeros, etc.). 


Si deseamos explicitar la causa final, el para qué de este instrumento, nos acercamos, 
aún más al desarrollo IM que pretendemos y, en especial, al desarrollo de la inteligencia 
intrapersonal. En efecto, el portafolios, debido a la amplia perspectiva que nos presenta 
(evolución en el tiempo, posibilidad de contraste entre trabajos y tareas que son 
representativas de distintas inteligencias en relación con contenidos), promueve la 
autoevaluación; exige al alumno que seleccione (a partir de una orientación sobre el tipo 
de trabajos) las obras concretas que va a incluir; también se puede pedir una valoración 
de los trabajos y, como se aprecia en el cuadro 93 una estimación sobre lo más logrado, 
los intereses que traducen y las dificultades/recursos que han encontrado y/o empleado 
para construir distintos tipos de aprendizaje. 

Todo ello nos sitúa en el camino de trabajo del desarrollo metacognitivo; así, 
autoevaluación y metacognición son vías imprescindibles para desarrollar la inteligencia 
intrapersonal cuyo desarrollo se materializa en la posibilidad de aprender a aprender de 
forma autónoma. Todos estos aspectos quedan recogidos en el cuadro 95. 
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El contenido de un portafolios puede ser muy variado (un trabajo de investigación, 
una prueba, una obra artística, un Power Point que sirvió para una exposición a los 
compañeros...), depende del objeto de la evaluación: una materia, un conjunto de 
materias... 0, como en nuestro caso, el progreso en el desarrollo en IM. 


Cuadro 95. Aspectos esenciales del estudio del portafolios 


¿POR QUÉ? 
NECESIDAD 


Principio de continudad 
y carácter formativo de 


la £ valua 10n 


¿QUÉ ES? 
CONCEPTO 


Herramienta holística 


para determinar el 


progreso en el de <wrrollo 


de inteligencias que 
facibita la integración de 
las aportacion es 

de distintas técnicas 


PORTAFOLIOS 


¿PARA QUÉ? 
VALORACIÓN 


+ Promueve autoevalua- 
ción y metacognición 
e Estimula reflexión 
ú bre log TOS de 
culquier inteligencia, 
en parti ular, 


la intrapersonal 


¿CÓMO ES? 
CARACTERÍSTICAS 


* Constata procesos. 


e Facilita triangulación 


Así, un posible contenido de portafolios en esta dirección (carpeta de desarrollo 
global, de integración de aportaciones de distintas áreas-materias y de diferentes 


inteligencias), que puede ser contextualizado y adaptado, se recoge en el cuadro 96. 


Para favorecer los trabajos de contextualización del profesorado y su diseño de 
carpetas atendiendo a un enfoque IM, mostramos a continuación el cuadro 97 que 
recoge, de manera más detallada, componentes de trabajo más precisos para evaluar los 
progresos de las distintas inteligencias. 
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Cuadro 96. Contenido global del portafolios 


AUTOR 


Reflexión / comentarios personales sobre el conjunto de los trabajos (se puede destacar 
+ Cuándo se ha elaborado: 
+ Cómo se ha elaborado: 
+ Por qué se ha elaborado: 


Elementos obligatorios 
+ Trabajos y tareas: 
- Diarios o cuadernos. 
- Trabajos de investigación (individuales o en equipo). 
- Tareas concretas de especial ignificado 
- Dibujos, pinturas, fotografías de trabajos (pruebas físicas, representaciones obras 
dramáticas, musicales, tnidimensionales...). 
- Pruebas escritas (corregidas), 
- Proyectos de trabajo. 
- Fichas de lectura. 
- Mapas conceptuales. 
- Reflexiones y valoraciones sobre problemas o situaciones personales, soctales o aca- 
démicas. 
- Presentaciones en Power Point (indinduales/equipo). 


* Ficha con datos de análisis sobre hábros de trabajo (horas, lugares, apoyos materiales 
o personales), intereses, dificultades/ recursos en tipos de aprendizajes. 

+ Valoración personal del significado y de los logros que se manifiestan en los distintos 
trabajos. 


Elementos opcionales 
* Trabajos 
- Lecturas adicionales. 
» Sintesis y valoraciones de películas, documentales, conferencias, visitas (museos, 
archivos, exposiciones. .), 
- Sintesis de trabajos e implicaciones en acciones de implicación colaboración en el 
medio (aprendizaye/sericio —natural eza, cultura, acción social). 


+ Valoración personal del significado y de los logros que se manifiestan en los distintos 


trabajos, 


Cuadro 97. Tipos de documentos y trabajos que pueden componer un portafolios ilustrando las distintas inteligencias 


CONTENIDO DEL PORTAFOLIOS 
SUGERENCIAS DESDE LAS DISTINTAS INTELIGENCIAS 


INTELIGENCIA LINGUÍSTICA 


+ Notas significativas sobre requisitos de trabajos de redacción. 

e Borradores preliminares de proyectos de redacción. 

e Selección de distintos tipos de textos escritos personales: relatos, poesías, diálogos. 
+ Descripciones de personas, personajes... 

e Fichas de distintos tipos lectura. 
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Ejemplos de crucigramas, sopas de letras o juegos de palabras. 

Cartas reales/figuradas escritas para distintos tipos de destinatarios. 

Informes sobre actividades realizadas en equipo (investigación sobre autores, críticas 
literarias, textos periodísticos...). 

Comentarios y respuestas a compañeros, profesores o especialistas de algún tema. 
Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia Imgúística: 
profesores, políticos, actores, periodistas, novelistas, poetas, dramaturgos... y de 
habilidades que requieren. 

Resúmenes y/o reflexiones de las conversaciones con profesores y compañeros. 
Pruebas significativas corregidas. 


INTELIGENCIA LÓGICO-MATEMÁTICA 


Selección de trabajos de matemáticas: gráficos significativos, problemas de 
formulación personal sobre experiencias reales... 

Borradores y notas de procesos de cálculo y resolución de problemas. 

Trabajos sobre biografías de matemáticos, economistas y filósofos de relieve y 
relatos de interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 

Selección de materiales impresos variados (folletos publicitarios, informes 
económicos, horarios) vinculados al tipo de operaciones que se manejan. 

Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia 
lógicomatemática: profesores, economistas, periodistas, contables, comerciantes... y 
de habilidades que requieren. 

Selección de rompecabezas lógicos, sudokus, etc. 

Muestra de programas de computación creados, aprendidos. 

Pruebas significativas corregidas. 


INTELIGENCIA VISO-ESPACIAL 


Fotos de proyectos. 

Maquetas tridimensionales. 

Diagramas, diagramas de flujo, bocetos y/o mapas conceptuales. 

Selección de fotos comentadas de esculturas, collages, dibujos, pinturas. 

Muestras de laberintos, planos, mapas y rompecabezas visuales y espaciales 
resueltos. 

Informes sobre actividades realizadas en equipo (investigación sobre museos, autores 
plásticos, críticas a sus obras...). 

Trabajos sobre biografías de pilotos, arquitectos, artistas plásticos y relatos de interés 
sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 


INTELIGENCIA VISO-ESPACIAL 


Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia viso-espactal: 
profesores, geógrafos, pilotos, conductores, pintores, decoradores... y de habilidades 
que requieren. 

Pruebas significativas corregidas. 
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INTELIGENCIA CORPORAL KINÉTICA 


Muestras de proyectos realizados. 

Fotos de proyectos y/o grabaciones en vídeo de actividades prácticas y pruebas 
(dramatizaciones, mímica, deportes, juegos, actividades manuales...). 

Trabajos sobre biografías de actores, mimos, deportistas, bailarmes, escultores y 
ceramistas y relatos de interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 
Informes sobre actividades realizadas en equipo (investigación sobre museos, 
certámenes deportivos, actores, bailarines, autores plásticos, críticas a sus obras...). 
Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia corporal 
cinestésica: profesores, deportistas, bailarines, ceramistas, actores... y de habilidades 
que requieren. 


INTELIGENCIA MUSICAL 


Muestra de partituras escritas (ejecutadas o compuestas). 

Letras de raps, canciones o rimas creadas. 

Vídeos de interpretaciones y conciertos. Discografías compiladas. 

Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia musical: 
profesores, bailarines, compositores, directores de orquesta, intérpretes vocales, 
intérpretes instrumentales (pianistas, guitarristas, poetas, dramaturgos... y de 
habilidades que requieren. 

Trabajos sobre biografías de compositores, intérpretes vocales, instrumentales y 
relatos de interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 

Fotos y grabaciones en audio y/o en vídeo de actividades prácticas y pruebas 
(danzas, actuaciones vocales e instrumentales. ..). 


INTELIGENCIA NATURALISTA 


Selección de reportajes e informes sobre ciencia y tecnología. 

Fotografías y documentales representativos (animales, cuerpo humano, plantas, 
paisaje, ecosistemas, astronomía) comentados y valorados. 

Informes finales de experimentos científicos. 

Fotos de proyectos para semanas, certámenes, concursos de ciencias. 
Documentación sobre proyectos para semanas, certámenes, concursos de ciencias 
(proyectos de viabilidad de una granja, medidas para la conservación de un 
ecosistema). 

Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia naturalista: 
profesores, biólogos, astrónomos, físicos, médicos, geólogos, meteorólogos, 
ganaderos, agricultores... y de habilidades que requieren. 

Trabajos sobre biografías de grandes científicos: biólogos, médicos, astrónomos, 
físicos, y relatos de interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 
Pruebas significativas corregidas. 

Selección de documentos escritos y audiovisuales relacionados con la defensa de 
derechos humanos en distintos momentos y enclaves. 
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INTELIGENCIA INTERPERSONAL 


+ Fotos y grabaciones de situaciones en las que se expresan distintos tipos de 
emociones por parte de personas y grupos para analizar. 

+ Propuestas de norma de conducta para relacionarse y convivir en distintos tipos de 
contextos y situaciones. 

e Valoración y diseño de proyectos de aprendizaje-servicio. 

e Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia interpersonal: 
profesores, trabajadores sociales, terapeutas, religiosos, políticos y de las habilidades 
que requieren. 

e Trabajos sobre biografías de grandes periodistas, políticos, religiosos y relatos de 
interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 

e Trabajos de investigación sobre organismos e instituciones de defensa de los 
derechos humanos. 


INTELIGENCIA INTRAPERSONAL 


* Informes de reuniones entre el profesor, la familia y el alumno. 

+ Inventarios de intereses, motivos, emociones, actitudes, motivos, estilos cognitivos, 
habilidades propias de las distintas inteligencias. 

e Análisis de los propios intereses, motivos, emociones, estilos cognitivos y habilidades 
propias de las distintas inteligencias. Identificación de puntos fuertes y débiles. 
Propuestas de mejora personal. 

e Análisis de proyectos de toma de decisión desarrollados por diferentes personas en 
distintos contextos y situaciones. 

e Listados de profesiones y profesionales relacionados con la inteligencia intrapersonal: 
emprendedores, profesores, orientadores, psicólogos, psiquiatras, investigadores... y 
de habilidades que requieren. 

+ Trabajos sobre biografías de grandes investigadores, personas con historias de 
superación personal, luchadores por la defensa de derechos humanos y relatos de 
interés sobre su personalidad y sus aportaciones y logros. 


Finalmente, añadiremos que los elementos clave que podemos considerar en la 
valoración del portafolios afectan tanto a la presencia de los elementos en sí y a la 
disposición del alumno (los primeros indicadores), como a la estimación sobre elementos 
clave del trabajo. Los detallamos en el cuadro 98. 


Cuadro 98. Propues ta de base para guiar la e valuación del portafolios 


EVALUACIÓN DEL PORTAFOLIOS ANOTACIONES 


+ Asiste a las entrevistas de seguimiento. 

+ Prepara las entrevistas (dudas, valoraciones). 
+ Muestra puntualidad en las entregas. 

+ Entrega todos los trabajos obligatorios. 

+ Entrega trabajos opcionales. 
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e Incluye presentación que explica los objetivos que persigue. 

e Incluye reflexiones/valoraciones de interés en los trabajos. 

+ La reflexión es... (superficial o irrelevante, seria). 

+ Muestra una organización y presentación cuidada (aspecto formal: índice, 
paginación; identificación y fechas en los trabajos; cuidado y limpieza, estética y 
personalización). 


En síntesis 


En este capítulo sobre evaluación hemos vuelto a reafirmar nuestros principios 
relacionados con el proceso de enseñanza-aprendizaje del que forma parte y que están en 
la base del enfoque IM. 


De esta manera, hemos señalado que la finalidad esencial es formar, contribuir al 
desarrollo de capacidades y que para ello debemos trazar un plan sistemático y riguroso 
que vaya materializando una estrategia de triangulación en la que confluyan las 
valoraciones de distintos agentes evaluadores (alumnos, profesores, tutores, orientadores, 
familias, personal no docente...—valoración 360%—), apoyadas por diferentes técnicas 
(observación, entrevistas, trabajos, pruebas, situaciones comunicativas en el aula), 
aplicadas en distintos momentos (inicio, desarrollo, «fin») y registradas y analizadas en 
diferentes instrumentos (listas, escalas, rúbricas, diarios, portafolios). Todo ello implica 
considerar que estamos apostando por un estilo de evaluación que ahonda en su misma 
esencia a través de lo que caracterizamos como metaevaluación, o evaluación del propio 
sistema y sus componentes. Ese propósito será esencial si deseamos seguir 
evolucionando en este apasionante proyecto de desarrollo del enfoque IM. 
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Cuadro 45, Dados de las emociones 
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Cuadro 49, Cartas de las figuras retóricas 

Cuadro 50, Cartas de los estilos artísticos 

Cuadro 51, Elementos más representativos: cómo soy, cómo son 


Cuadro 52, Propuesta con sugerencias para el desarrollo de cómo soy, cómo son 
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autoconocimiento 
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Cuadro 56, 


Cuadro 57, 
Cuadro 58, 
Cuadro 59, 


Cuadro 71. 


Cuadro 72, 


Cuadro 73. 


Cuadro 74, 


Cuadro 75. 


Cuadro 76. 
Cuadro 77, 


Capítulo 4 


Cuadro 78. 


Cartas para el desarrollo de la técnica cómo soy, cómo son en su vertiente 
social: cómo somos, cómo actuamos 


Cartas para el desarrollo de la técnica cómo soy, cómo son en una vertiente 
personalsocial: cómo somos, cómo actuamos, qué peso juegan los demás en 
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239 


Cuadro 79, 


Cuadro 81, 


Cuadro 89, 


Cuadro 90, 


Cuadro 91, 
Cuadro 92, 
Cuadro 93, 
Cuadro 94, 
Cuadro 95, 
Cuadro 96, 
Cuadro 97, 


Cuadro 98, 


Principios para la evaluación de inteligencias e interrogantes de la evaluación 
con los que se relacionan 


Agentes que pueden intervenir en la evaluación IM 
Plan para una evaluación sistemática en IM 
Indicadores de desarrollo IM 


Diversidad de tipos y clases de técnicas que pueden emplearse para evaluar 
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IM) 


Propuesta de base para una escala IM de evaluación de trabajos 
Propuesta de base para un cuestionario IM dirigido a las familias 


. Componentes en la configuración de una prueba IM 


Análisis comparativo entre pruebas de corte académico-disciplinar y pruebas 
de enfoque IM 


Tipología de cuestiones para configurar pruebas para evaluar desde el 
enfoque IM 


Técnicas para favorecer la autoevaluación y coevaluación de los alumnos y 
elementos e interrogantes en los que se concretan 


Panorama de los principales instrumentos de análisis y registro de 
información desde el enfoque IM 


Propuesta de lista de control de clase para la evaluación desde el enfoque IM 
Aspectos esenciales del estudio de las rúbricas 

Rúbrica para la evaluación de trabajos de investigación en equipo 
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Aspectos esenciales del estudio del portafolios 

Contenido global del portafolios 
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ilustrando las distintas inteligencias 


Propuesta de base para guiar la evaluación del portafolios 
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